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Voor u ligt mijn afstudeerscriptie over de invloed van identificerende verhalen en coherentie op het tekstbegrip en de tekstwaardering van vmbo-leerlingen. Deze scriptie is geschreven ter afsluiting van – of,  zoals ik het zelf zie, als de kroon op – de masteropleiding Communicatiestudies die ik met veel plezier aan de Universiteit Utrecht gevolgd heb.  

De interesse voor het onderzoek naar tekstbegrip bij vmbo-leerlingen stamt uit mijn bachelortijd, toen ik Nederlandse Taal en Cultuur studeerde. In mijn 2e jaar las ik tijdens het vak Tekstanalyse het artikel van Jentine Land, Ted Sanders, Leo Lentz en Huub van den Bergh (2002) over coherentie en identificatie in schoolboeken. Ik vond het onderzoek dat in dit artikel werd beschreven zo interessant dat ik er meteen een heel klein onderzoek naar heb gedaan ter afsluiting van de cursus. Ik vond het zo boeiend dat ik mijn bacheloreindwerkstuk ook over dit onderwerp wilde schrijven. Onder leiding van Ted Sanders heb ik onderzoek gedaan naar causale connectieven in de studieboekteksten. Ik wist toen al dat ik mijn masterscriptie ook op dit onderzoek wilde laten aansluiten. Tijdens de master heb ik vakken gevolgd op het gebied van tekststructuur en tekstbegrip en heb ik voor de cursus Tekststructuur en Tekstbegrip van Jentine Land en Ted Sanders wederom onderzoek gedaan naar de vmbo-studieboekteksten. Ik had er nog steeds geen genoeg van en dat heeft uiteindelijk geleid tot deze scriptie. Het leuke aan dit onderzoek vind ik dat het niet alleen theoretisch interessant is, maar in de praktijk ook zeer belangrijk is. De onderzoeken hebben mij zeer geïnteresseerd voor het onderwijs en ik hoop me dan ook in de toekomst vaker met dit soort vraagstukken bezig te kunnen houden. 

Bij deze wil ik graag een dankwoord uitspreken naar alle mensen die hebben bijgedragen aan het tot stand komen van het onderzoek, de afname ervan en het verslag. In de eerste plaats natuurlijk alle leerlingen die hebben meegewerkt aan het onderzoek. Zonder hen was dit onderzoek niet mogelijk geweest. Daarnaast bedank ik bij deze alle contactpersonen van de scholen die toestemming hebben gegeven voor het onderzoek en die hebben geregeld dat ik er in de afnameweken terecht kon. De bereidheid om mee te werken en de gastvrijheid op de scholen was soms verbluffend. Uiteraard bedank ik ook alle docenten die lestijd hebben afgestaan voor mijn onderzoek. 
Niet in de laatste plaats wil ik mijn scriptiebegeleiders bedanken, Jentine Land en Ted Sanders. Jentine Land was mijn directe aanspreekpunt en haar wil ik dan ook bedanken voor de fijne begeleiding, de behulpzaamheid en betrokkenheid, en de bereidheid om tijdens haar zwangerschapsverlof toch mijn vragen te beantwoorden. Ook Ted Sanders wil ik bedanken voor de bereidheid mijn 2e begeleider te zijn, ondanks zijn verblijf in Amerika. Bedankt voor het meedenken bij de voorbereiding van het onderzoek en voor alle hulp tijdens mijn bachelor en master.
Tot slot wil ik iedereen bedanken die mij in deze drukke periode heeft gesteund. Van het helpen met invoeren, tot het meedenken over het onderzoek, tot het drinken van een kop thee ter ontspanning.  

Ik hoop dat u deze scriptie met plezier zult lezen. Ik heb er in ieder geval met ontzettend veel plezier aan gewerkt.










Uit onderzoeken naar studieboekteksten op het vmbo (Land et al., 2002, 2005) blijkt dat coherentie belangrijk is voor het tekstbegrip van de vmbo-leerling. De vmbo’er vindt de teksten echter saai en daarom is in deze onderzoeken geprobeerd om de teksten interessanter te maken. Dit werd gedaan door de teksten identificerend te maken. De teksten werden geschreven vanuit een personage die uitspraken deed en gedachten en gevoelens had. Het gevolg was dat de teksten wel hoger gewaardeerd werden, maar minder goed werden begrepen. 
In dit onderzoek is geprobeerd om het negatieve effect van interessantheid op tekstbegrip te voorkomen. In plaats van het interessant maken van de leertekst, zijn er vóór de leertekst interessante verhalen geplaatst. Dit waren identificerende verhalen, die vanuit een personage werden verteld, of distantiërende verhalen. De leertekst werd daarnaast gemanipuleerd op het gebied van coherentie.








2. Theoretisch kader								9			2.1 Geschiedenismethodes op het vmbo				9
	2.2 Onderzoeken naar geschiedenismethodes			10			2.3 Het begrijpen van teksten						12
		2.3.1 Drie representatieniveaus				13
		2.3.2 Het bewijs voor het bestaan van het situatiemodel	14
	2.4 Structuurmarkeringen						14
		2.4.1 Positieve of negatieve invloed 				15
		2.4.2 Effect van voorkennis					16
		2.4.3 Structuurmarkeringen op het vmbo			17
	2.5 Interessantheid							17
		2.5.1 Interessantheid tegenover tekststructuur		17




























	4.5 Relatie tussen begrip en waardering				41






Bijlage 1. De teksten								49
Bijlage 2. De begripsvragen							56
Bijlage 3. Waarderingsvragen						63
Bijlage 4. Algemene vragen							64
Bijlage 5. SPSS output							65
1. Inleiding

Het lezen van schoolboekteksten is saai, vermoeiend en zonde van je tijd. Althans, dat vindt de gemiddelde vmbo-leerling (Land, Sanders en van den Bergh, 2005; Harp en Mayer, 1997). Dit is zorgwekkend, want schoolboeken zijn het middel bij uitstek om informatie aan leerlingen over te brengen. Voor een repetitie leren zij de teksten die in de boeken staan; om een opgave van wiskunde te kunnen maken moeten zij eerst de begeleidende tekst bij de opgave lezen; om een vogelhuisje in elkaar te timmeren lezen zij eerst de instructie in hun boek. Uiteraard heeft de docent hier ook een grote rol, maar uiteindelijk zijn het de boeken van waaruit geleerd wordt. Vooral op het vmbo is het belangrijk dat de boeken de leerlingen aanspreken en dat ze begrijpelijk geschreven worden. Een vmbo’er is vaak een zwakke lezer. Bovendien werkt een vmbo-leerling vaak liever met zijn​[1]​ handen dan dat hij teksten moet lezen en leren. Het is daarom belangrijk dat de leerling gemotiveerd wordt om de teksten te lezen en dat hij ook begrijpt wat er staat. Over de manier waarop dit moet gebeuren bestaan verschillende opvattingen. Deze opvattingen gaan met name over de structuur en de interessantheid van de teksten. Als de verschillende schoolboekmethodes bekeken worden, valt op dat daar ongeveer zoveel ideeën over zijn als uitgevers. De vraag is nu welke ingrepen in de boeken daadwerkelijk effect hebben op de waardering en het begrip van de teksten door de vmbo-leerlingen. Er is al een aantal onderzoeken uitgevoerd met als doel helder te krijgen hoe de schoolboekteksten leuker en begrijpelijker geschreven kunnen worden. Deze onderzoeken richtten zich op geschiedenisteksten, omdat deze teksten als doel hebben dat de informatie geleerd en onthouden wordt. Uit deze onderzoeken (Land, Sanders, Lentz en van den Bergh, 2002; Land et al., 2005; Nieuwveld, 2006) is gebleken dat een expliciete tekststructuur een positieve invloed heeft op het tekstbegrip van de vmbo-leerling. Op het gebied van de interessantheid van de teksten is een minder eenduidig beeld ontstaan. De ingrepen op dit gebied zijn met name gericht op identificatie; de leertekst wordt geschreven vanuit een personage waarmee de leerling zich kan identificeren en met wie hij meevoelt en meeleeft. Uit de onderzoeken (Land et al., 2002, 2005; Nieuwveld en van Rooy, 2007) bleek dat deze teksten wel hoger gewaardeerd werden, maar minder goed werden begrepen. Het doel om de teksten leuker en interessanter te maken werd dus over het algemeen bereikt, maar als de teksten tegelijkertijd minder begrijpelijk worden, moet worden nagedacht over andere ingrepen. In dit onderzoek is er voor gekozen om de interessantheid van de teksten ook te beïnvloeden door middel van het identificerend maken van de teksten. Dit werd echter niet gedaan in de leertekst, maar in een tekst die vóór de leertekst wordt aangeboden. Dit gebeurt ook in veel schoolboeken en dat maakt de vraag wat de invloed van deze verhalen is nog interessanter. Bovendien geven Land et al. (2002, 2005) aan dat identificatie in de praktijk – in de schoolboeken –  meestal in deze verhalen plaats vindt en niet in de leertekst. Ook worden er doorgaans geen vragen over gesteld, wat in de besproken onderzoeken wel is gebeurd. Als de waardering voor deze verhalen hoog is, kan dat het leesplezier van de leerling vergroten en het kan zijn dat hij dan meer interesse heeft in het onderwerp. Hij wil er meer over weten en staat dan minder negatief tegenover de leertekst. Ook zal hij dan wellicht meer zijn best doen om de tekst te begrijpen.

Het onderzoek waarvan hier verslag wordt uitgebracht sluit aan op bovengenoemde onderzoeken. De hoofdvragen van dit onderzoek luiden als volgt: 
1.	Wat is de invloed van het plaatsen van identificerende verhalen voor de leerteksten van het vak geschiedenis op de begrijpelijkheid en de waardering van deze teksten? 
2.	Wat is de invloed van een expliciete tekststructuur op de begrijpelijkheid en de waardering van de leerteksten?
3.	Is er een interactie tussen identificatie en coherentie?

De laatste hoofdvraag komt voort uit de onderzoeken voor de mastercursus Tekststructuur en Tekstbegrip (2006/2007), onder andere het onderzoek van Nieuwveld en van Rooy (2007). Uit analyse van deze onderzoeken bleek namelijk dat er een interactie was tussen coherentie en identificatie; leerlingen profiteerden bij distantiërende teksten van een expliciete tekststructuur, terwijl ze bij identificerende teksten profiteerden van een tekst met een impliciete structuur. Deze interactie was nog niet eerder gevonden. Daarom wordt in dit onderzoek bekeken of deze interactie weer aanwezig is.






In dit hoofdstuk wordt de relevante literatuur met betrekking tot coherentie en de interessantheid van teksten besproken. Allereerst zal echter besproken worden wat de aanleiding is geweest voor de onderzoeken naar tekstboeken op het vmbo en wat de huidige stand van zaken in deze onderzoeken is. Vervolgens wordt kort beschreven wat tekstbegrip nu eigenlijk precies inhoudt. Daarna worden onderzoeken besproken waarin is geprobeerd om te achterhalen wat de invloed van structuurmarkeringen op tekstbegrip en -waardering is. Op het gebied van identificatie worden vervolgens onderzoeken besproken waarin verschillende manipulaties zijn uitgevoerd met als doel teksten interessanter te maken. 

2.1 Geschiedenismethodes op het vmbo
Zoals gezegd heeft de gemiddelde vmbo-leerling weinig interesse in de schoolboekteksten en weinig motivatie om deze te lezen. De uitgevers van geschiedenismethodes proberen daar op in te spelen, zodat de boeken de leerlingen aanspreken en motiveren. Dit gebeurt door het toevoegen van veel illustraties, het kleurrijk maken van de boeken, door de teksten kort te houden en veel verhalende elementen toe te voegen (Land et al., 2002). Daarnaast gaat het op het vmbo vaak om zwakke lezers en daarom proberen de uitgevers de teksten zo goed mogelijk te laten aansluiten op het leesniveau van deze lezersgroep. Toch is het opvallend dat de verschillende methodes zo veel van elkaar verschillen. Uit een analyse van de geschiedenismethodes voor het vmbo door Land et al. (2002) blijkt dat de boeken met name verschillen op twee dimensies: stijl en structuur. Uit gesprekken met de uitgevers en met vmbo-docenten bleek dat er verschillende intuïties zijn over wat een tekst leuk en ook makkelijk te lezen maakt. Zo wordt er in de ene methode voor gekozen om een zakelijke, afstandelijke toon te gebruiken, omdat dit nu eenmaal bij het genre past, terwijl er in een andere methode fictieve personages opgevoerd worden, illustratieve teksten toegevoegd worden aan de leerstof en de leerling aangesproken wordt. Op het gebied van structuur kiest de ene uitgever voor een doorlopende tekst met een expliciete tekststructuur, waar een ander kiest voor korte hoofdzinnen, die elk op een nieuwe regel beginnen en waarin geen signaalwoorden en –zinnen worden gebruikt. De uitgevers die kiezen voor deze gefragmenteerde teksten denken dat een tekst met lange zinnen de leerling afschrikt en demotiveert. Een makkelijk uitziende tekst geeft zelfvertrouwen en motiveert de leerling. 
Alle uitgevers zijn het er over eens dat een heldere opbouw en structuur belangrijk is, maar de rol van signaalwoorden en –zinnen staat onder discussie. De uitgevers van de gefragmenteerde teksten vinden dat deze abstracte woorden de teksten te moeilijk maken. Bovendien leidt het toevoegen van deze woorden tot langere zinnen. De andere uitgevers vinden echter dat de leerlingen met deze woorden moeten leren omgaan en dat de woorden de tekst verduidelijken. De relaties tussen zinnen wordt immers meteen duidelijk. Als de woorden te moeilijk zijn, kan de docent deze altijd uitleggen.

2.2 Onderzoeken naar geschiedenisteksten
De keuzes die in de methodes worden gemaakt zijn voornamelijk gebaseerd op intuïties. Land et al. (2002, 2005) hebben geprobeerd te achterhalen welke intuïties juist zijn en hoe de schoolboekteksten dus het beste geschreven kunnen worden. Voor alle gedachtegangen valt iets te zeggen. Op de stijldimensie is het enerzijds aannemelijk dat verhalende teksten de boeken leuker maken. De leerlingen geven immers zelf aan dat ze het leuk vinden om fictieve verhalen te lezen en dat deze het makkelijker maken om de leerstof te onthouden (Land et al., 2005). Anderzijds kunnen deze teksten de leerling afleiden van de informatie waar het werkelijk om gaat. Bovendien houdt de vmbo’er al niet van lezen en zijn inleidende verhalen in de methodes dus een extra belasting. Op de structuurdimensie is er enerzijds iets te zeggen voor de gefragmenteerde teksten met een impliciete tekststructuur. Het werkgeheugen wordt hier zo min mogelijk belast, de tekst ziet er overzichtelijk uit en er staan geen moeilijke abstracte signaalwoorden in die verkeerd geïnterpreteerd kunnen worden (Land, Sanders en van den Bergh, 2007). Anderzijds wordt de lezer ook niet geholpen bij het leggen van relaties tussen zinnen en tekstdelen en daardoor kan het zijn dat de relaties verkeerd geïnterpreteerd worden, waardoor het alleen maar moeilijker wordt om de tekst goed te begrijpen. Uit de onderzoeken van Land et al. (2002, 2005) is duidelijk geworden dat een expliciete tekststructuur de begrijpelijkheid van de tekst bevordert, vooral voor de meest zwakke lezers (Land et al., 2007). Ook werden deze teksten hoger gewaardeerd, hoewel de verwachting was dat de gefragmenteerde teksten hoger gewaardeerd zouden worden vanwege hun makkelijke uitstraling. Uit de split-run methode (Land et al., 2002) bleek echter dat, hoewel de gefragmenteerde tekst makkelijker werd gevonden, de leerlingen een voorkeur hadden voor de coherente tekst, omdat deze meer informatie lijkt te geven en daardoor geloofwaardiger, spannender en beter te begrijpen werd gevonden. Uit het experiment dat volgde bleek echter geen groot verschil op gebied van waardering, alleen werd de gefragmenteerde tekst makkelijker gevonden en de coherente tekst duidelijker. Bij het experiment uit 2005 werd geen verschil in waardering gevonden, maar dat kan gelegen hebben aan de vraagstelling. In het onderzoek van 2002 moesten de leerlingen hun mening namelijk uiten op een zevenpuntsschaal, maar in het onderzoek van 2005 konden ze slechts kiezen uit drie opties (waar, niet waar en weet ik niet). 
In principe is al vrij duidelijk dat de coherente tekst het wint van de gefragmenteerde tekst; hij wordt beter begrepen en in ieder geval niet lager gewaardeerd. Op het gebied van identificatie zijn de resultaten wat minder eenduidig. De identificerende teksten worden doorgaans hoger gewaardeerd. De teksten worden spannender gevonden, zijn beter voor te stellen en de leerlingen vinden het leuker om van iemand anders te horen hoe het gebeurd is. Dat maakt de tekst geloofwaardiger en interessanter. De teksten worden echter minder goed begrepen (Land et al., 2002, 2005). De manipulaties zijn dus geslaagd als het gaat om het leuker en interessanter maken van de teksten. Maar dit effect heeft een negatief gevolg, namelijk dat het ten koste gaat van het tekstbegrip. De narratieve kenmerken leiden af. De lezer leeft te veel mee met het verhaal en vergeet daardoor dingen te onthouden. Ook is het moeilijker voor de lezer om hoofd- en bijzaken te onderscheiden (Land et al., 2005). De onderzoekers merken ook op dat de verhalen in de boeken meestal slechts ter inleiding worden gebruikt en dat er geen vragen over worden gesteld. De teksten hebben doorgaans dus niet de functie van leertekst, terwijl dit in de onderzoeken wel zo was. Als de verhalen ter inleiding worden gebruikt kan het zijn dat doordat een leerling plezier beleeft aan zo’n tekst, hij meer wil weten van het onderwerp en daardoor een minder negatieve attitude heeft ten opzichte van de leertekst. Of dit inderdaad zo is, moet blijken uit het huidige experiment. 
Een opvallend resultaat uit de onderzoeken voor de mastercursus Tekststructuur en Tekstbegrip (2006/2007) was de interactie tussen coherentie en identificatie; bij identificerende teksten profiteerden leerlingen van een impliciete structuur, terwijl ze bij distantiërende teksten profiteerden van een expliciete structuur. Het zou kunnen zijn dat de leerlingen, doordat zij de identificerende tekst leuk vinden, zeer gemotiveerd raken om de tekst goed te lezen en tot een goed tekstbegrip te komen. Daardoor hebben zij minder structuursignalen nodig; ze zijn actief aan het verwerken en leggen daarbij zelf de juiste relaties tussen tekstdelen. De distantiërende teksten worden saaier gevonden en de leerling is daardoor minder gemotiveerd om de tekst te lezen en om heel actief bezig te zijn met de tekst. Daarom profiteert de leerling hier van een impliciete tekst; de leerling is actiever bezig met de verwerking van de tekst.


2.3	Het begrijpen van teksten
Een tekst is een reeks uitingen die samen meer zijn dan de som van de afzonderlijke delen (Sanders en Spooren, 2002). Als puur en alleen wordt gekeken naar de informatie in een tekst kan er geen totaal begrip optreden. Dit komt doordat de tekst samenhang vertoont en de verschillende uitingen dus in relatie tot elkaar worden bekeken, in plaats van alleen op zich. Daarnaast wordt de informatie ook gekoppeld aan bestaande kennisstructuren in het hoofd van de lezer. Beschouw het onderstaande voorbeeld:

(1)	Piet is moe. Hij gaat slapen.

Deze zinnen worden niet op zichzelf bekeken. Er wordt een causale relatie gelegd tussen moe zijn en gaan slapen, in plaats van dat de twee uitingen los van elkaar worden geïnterpreteerd. Ook wordt de causale relatie gevalideerd in het hoofd van de lezer: is het zo dat je gaat slapen als je moe bent? In dit geval is die relatie, als het goed is, vrij evident. Anders zou het zijn in het geval van (2).

(2)	Piet is moe. Hij gaat hardlopen.

Hier zal de lezer meer moeite hebben met het leggen van een relatie. Is een causale relatie hier op zijn plek; ga je over het algemeen hardlopen als je moe bent? Of is er een andere relatie, een adversatieve bijvoorbeeld. In dit geval zal de lezer meer moeite moeten doen om de relatie te begrijpen, maar het feit dat je als lezer meteen een relatie zoekt zegt al voldoende; in een tekst zoeken lezers altijd samenhang. In het geval van (1) is het makkelijker om de zinnen aan elkaar te relateren. Daarnaast wordt er een link gelegd tussen Piet en het voornaamwoord hij; deze hebben dezelfde referent. Ook bedenkt de lezer zich wie Piet is en komen er vele andere gedachten bij de zin kijken. Stel dat het pas zeven uur ’s avonds is. Dan zal de lezer misschien vreemd opkijken als Piet al naar bed gaat. Tenzij Piet een jongen van zes jaar is, of hij ziek is of hij misschien een baan met afwijkende werktijden heeft. Al deze aspecten – en nog vele anderen - worden meegenomen, terwijl deze helemaal niet in de tekst staan. Waarom gebeurt dit? Omdat zonder deze aspecten geen compleet tekstbegrip kan ontstaan. Pas als de informatie in de tekst wordt begrepen en deze informatie geïntegreerd wordt met de bestaande kennis in het hoofd van de lezer, is de tekst goed begrepen. In dit geval is de tekst begrepen op het situatiemodelniveau.

2.3.1 Drie representatieniveaus
Bij het lezen van een tekst wordt altijd een cognitieve representatie van de tekst gemaakt door de lezer. De belangrijkste eigenschap van de representatie is dat deze coherent is (Noordman en Vonk, 1997; Sanders, 2001). De relaties tussen tekstdelen worden gelegd met behulp van de wereldkennis van de lezer en deze relaties worden geïntegreerd in de mentale representatie van de tekst. Er worden drie niveaus van de mentale representatie onderscheiden; de oppervlakterepresentatie, de text base en het situatiemodel (Singer, 1990; Noordman en Vonk, 1997). In de oppervlakterepresentatie worden alleen de letterlijke woorden en zinnen uit de tekst opgeslagen. De semantische en syntactische rol van de woorden wordt geselecteerd en de woorden worden opgeslagen in het werkgeheugen. Zodra de hele zin geanalyseerd is, wordt de vormrepresentatie verwijderd en gaat de lezer door met de verwerking van de volgende zin. Daardoor kan een lezer vaak alleen van de laatst gelezen zin de letterlijke vorm herinneren (Singer, 1990; Fletcher, 1994; Noordman en Vonk, 1997). Dit geeft al aan dat er meerdere niveaus van representatie zijn; als alleen de oppervlakterepresentatie zou bestaan zou immers of alle informatie letterlijk onthouden moeten worden of helemaal geen informatie. 
Het tweede niveau van de mentale representatie is de tekstbetekenisrepresentatie, ook wel de text base genoemd. Op dit niveau worden de zinsdelen en zinnen syntactisch georganiseerd. Er wordt betekenis toegekend aan hetgeen wordt gelezen en er worden relaties gelegd tussen uitingen. 
Op het situatiemodelniveau wordt een mentale representatie gemaakt van de situatie waaraan de schrijver refereert. In deze representatie wordt de informatie uit de tekst geïntegreerd met de bestaande kennis in het hoofd van de lezer. Daarbij kan het bijvoorbeeld gaan om kennis over het genre tekst, kennis over de taal, kennis over het onderwerp, kennis over de context of algemene wereldkennis. Het gaat hier dus niet, zoals bij de text base, om alleen de informatie in de proposities van de tekst, maar ook over de inferenties die tijdens het lezen worden gemaakt en de bestaande kennis in het hoofd van de lezer. Pas als de lezer een volledig, geïntegreerd mentaal model van de tekst heeft gemaakt, heeft hij de tekst goed begrepen. Voor educatieve teksten is het belangrijk dat zij op situatiemodelniveau worden begrepen. Allereerst is een compleet begrip van de tekst, waarbij alle noodzakelijke inferenties zijn gemaakt, het doel. Daarnaast is het immers niet de bedoeling dat de leerling alle teksten als op zichzelf staande informatie ziet; de leerling moet de informatie uit de verschillende teksten aan elkaar koppelen, er lering uit trekken, het koppelen aan eigen ervaringen. Dit kan niet als de tekst niet op situatiemodelniveau wordt begrepen. 
2.3.2 Het bewijs voor het bestaan van het situatiemodel
Het bestaan van een situatiemodel wordt vaak aangetoond met een klassiek voorbeeld van Bransford, Barclay en Franks (1972, in o.a.; Singer, 1990; Zwaan en Radvansky, 1998; Land, 2006). 

(3)	Drie schildpadden rustten op een stuk hout. Een vis zwom onder hen door.
(4)	Drie schildpadden rustten naast een stuk hout. Een vis zwom onder hen door.

Proefpersonen moesten na het lezen van de zinnen een herkenningstaak uitvoeren, waarbij onder hen door werd vervangen door er onder door. Daaruit bleek dat proefpersonen bij zin (3) zeiden dat dit inderdaad de zin was die zij zojuist hadden gelezen, terwijl de proefpersonen dit bij zin (4) niet zeiden. Dit komt doordat bij (3) het situatiemodel van de zinnen overeenkomt met de herkenningszin; de schildpadden rustten op het hout, dus als de vis onder de schildpadden door zwom, zwom hij ook onder het hout door. Bij zin (4) is dit anders. Daar zwom de vis immers wel onder de schildpadden door, maar niet onder het hout; de schildpadden rustten naast een stuk hout. Dit bewijst dat de lezer een plaatje van de situatie in zijn hoofd maakt en dat het dat plaatje is wat hij onthoudt en niet de oppervlaktestructuur of de text base. Pas als zo’n plaatje van de tekst is gemaakt heeft men de tekst goed begrepen. De lezer kan bij (3) immers begrijpen dat de schildpadden op een stuk hout zitten en dat er een vis onder de schildpadden doorzwemt, maar als hij dan niet de inferentie maakt dat de vis ook onder het hout door zwemt, is de tekst toch niet daadwerkelijk begrepen. Als het begrip van een tekst gemeten wordt, is het daarom belangrijk dat wordt gekeken of de lezer de tekst heeft begrepen op situatiemodelniveau. Hier wordt later op terug gekomen.

2.4 Structuurmarkeringen
Zoals gezegd is de belangrijkste eigenschap van het mentale model dat het coherent is. Die coherentie is geen eigenschap van de tekst, maar zit in het hoofd van de lezer. Om een tekst goed te kunnen begrijpen, op het situatiemodelniveau, is het van uiterst belang dat de lezer de relaties in de tekst heeft doorgrond; zowel de globale samenhang (tussen alinea’s en hoofdstukken) als de lokale samenhang (tussen opeenvolgende uitingen) moet duidelijk zijn. Om de lezer hierbij te helpen kunnen de relaties expliciet gemaakt worden met behulp van bijvoorbeeld signaalwoorden. 


2.4.1 Positieve of negatieve invloed van markeringen
Over de vraag of het uitdrukken van de relaties in een tekst leidt tot een beter tekstbegrip bestaat enige discussie. Over het algemeen is men het er over eens dat structuurmarkeringen een faciliterend effect hebben tijdens het lezen; ze leiden tot een snellere leestijd (Sanders en Noordman, 2000; Sanders, 2001) en dat wijst er op dat de verwerking van de tekst makkelijker is. Over de offline effecten van structuurmarkeringen wordt vaak een discussie gevoerd. Aan de ene kant leidt het expliciteren van de relaties tot een tekst waarin de relaties duidelijk zijn en waarbij dus geen foutieve relaties gelegd worden. Ook legt het minder druk op het werkgeheugen, wat vooral bij zwakke lezers een voordeel kan zijn. Aan de andere kant kan het zijn dat door het uitdrukken van de relaties de tekst oppervlakkiger wordt verwerkt: de tekst doet als het ware het denkwerk voor de lezer en deze hoeft zelf niet na te denken over welke relatie tussen twee tekstdelen op zijn plaats is. Moet hij daar wel zelf over nadenken, dan verwerkt hij de tekst op een dieper niveau en zal hij daardoor tot een dieper tekstbegrip komen (McNamara, Kintsch, Songer en Kintsch, 1996). De lezer is immers actiever bezig met het toekennen van betekenis aan de tekst: de voorkennis wordt geactiveerd en dat leidt tot een grondigere verwerking, waardoor de informatie beter wordt opgeslagen in het geheugen en beter ‘ophaalbaar’ is uit het geheugen indien nodig (Sanders en Spooren, 2002). Land et al. (2007) beschrijven daarnaast de minimale cognitieve belasting-hypothese. Deze hypothese is gebaseerd op onderzoek van Just en Carpenter (1992; in: Land et al., 2007), waaruit bleek dat zwakkere lezers minder goed in staat zijn om meerdere informatie-eenheden tegelijkertijd te verwerken, omdat hun werkgeheugen minder capabel is dan dat van sterkere lezers. Bij het expliciteren van de relaties in een tekst worden de zinnen complexer; ze worden langer en er moet een onderschikking verwerkt worden, wat complexer is dan een nevenschikking. Ook kan een signaalwoord leiden tot een extra belasting van het werkgeheugen, omdat er een extra woord verwerkt moet worden. Daarbij gaat het dan ook nog om een abstract signaalwoord. Daarnaast moet de informatie in deze teksten direct verwerkt worden om de juiste relatie te kunnen leggen. Dit alles belast het werkgeheugen van de lezer en kan ook leiden tot een overbelasting daarvan, waardoor de tekst minder goed begrepen wordt. De minimale cognitieve belasting-hypothese houdt dan ook in dat teksten met korte zinnen, zonder de moeilijke, abstracte structuurmarkeringen, leiden tot de beste representatie van de tekst. De lezer hoeft dan immers steeds maar kleine informatie-eenheden tegelijk te verwerken, waardoor het werkgeheugen minder belast wordt. De lezer houdt daardoor meer cognitieve energie over, waardoor de tekst uiteindelijk beter wordt begrepen (Land et al., 2007). Deze hypothese wordt ondersteund door onderzoeken die voornamelijk uit de hoek van de psychologie afkomstig zijn (o.a. Bisantz, Das, Verhagen en Henderson, 1992; Montgomary, 2003, in: Land et al., 2007). Uit de hoek van de taalbeheersing zijn er echter weinig onderzoeken die deze negatieve verwachting ten aanzien van structuursignalen ondersteunen. Het enige onderzoek waar de impliciete tekstversies leidden tot een beter tekstbegrip is het onderzoek van Millis, Graesser en Haberlandt (1993). In dat onderzoek was de recall voor teksten zonder structuurmarkeringen hoger dan de recall voor teksten met markeringen. Maar in dit onderzoek waren de manipulaties erg slecht. Connectieven werden als het ware ingeplugd in de tekst, waarbij absoluut geen rekening werd gehouden met de werkelijke relatie tussen twee zinnen. In één tekst stonden in de ene manipulatie temporele connectieven, waar in de andere manipulatie causale connectieven stonden en in weer een andere manipulatie werden op dezelfde plek intentionele connectieven ingevoegd. Bij onderzoeken moet er altijd op gelet worden dat de connectieven de daadwerkelijke relaties expliciteren. Het is immers ook de bedoeling dat de impliciete en expliciete tekstversies uiteindelijk dezelfde betekenis hebben. De resultaten van Millis et al. (1993) kunnen daarom niet serieus genomen worden.
Bovendien laten veel onderzoeken zien dat de lezer baat heeft bij een expliciete tekststructuur; markeringen leiden tot een beter tekstbegrip (Degand en Sanders, 2002; Land et al., 2002; Land et al., 2005; Nieuwveld, 2006). Ook leiden markeringen tot een snellere verificatie van herkenningszinnen (Millis en Just, 1994; Sanders en Noordman, 2000), maar deze verificatie was niet altijd beter dan na het lezen van impliciete teksten (Sanders en Noordman, 2000). 

2.4.2 Effect van voorkennis
Bovenstaand verhaal lijkt te pleiten voor de explicitering van de relaties in teksten. Er is echter een factor die zeer van invloed blijkt te zijn op de effecten van deze expliciteringen: de voorkennis van de lezer (McNamara et al., 1996; Kamalski, Lentz en Sanders, 2006).
Het argument voor het impliciet laten van de relaties was dat de lezer de tekst dan actiever zou verwerken, doordat hij zijn voorkennis activeert om tot een juiste relatie te komen. Als een lezer echter geen voorkennis heeft valt deze positieve invloed weg, omdat er dan immers geen voorkennis geprikkeld kan worden (Sanders en Spooren, 2002). En inderdaad blijkt dit aspect heel belangrijk te zijn. McNamara et al. (1996) vonden een interactie-effect; lezers zonder voorkennis profiteerden van een tekst met structuurexpliciteringen, terwijl lezers met voorkennis profiteerden van een tekst met een impliciete structuur. Ook Kamalski et al. (2006) vonden een dergelijk effect, alleen was er in dat onderzoek geen verschil tussen de tekstversies voor lezers met voorkennis. Het zelf moeten leggen van relaties heeft dus een positief effect op tekstbegrip, mits de lezer de juiste voorkennis heeft. Als dat niet zo is, heeft de lezer de markeringen nodig.

2.4.3 Structuurmarkeringen op het vmbo
In de onderzoeken van Land et al. (2002, 2005, 2007) naar tekstbegrip op het vmbo werden meerdere structuurkenmerken tegelijk gemanipuleerd: de aanwezigheid van signaalwoorden en –zinnen, de aanwezigheid van de hoofdgedachte van de tekst in de titel (alleen 2002), de aanwezigheid van samengestelde zinnen en de typografische representatie van de tekst. De aanwezigheid van deze kenmerken had een positief effect op het tekstbegrip van de leerlingen; de leerlingen waren beter in staat de begripsvragen te beantwoorden. En hoewel de leerlingen de gefragmenteerde tekst makkelijker vonden, vonden zij de coherente tekst duidelijker en geloofwaardiger. Op het gebied van coherentie kan dus met enige voorzichtigheid gezegd worden dat het markeren van de relaties de vmbo’er helpt bij het komen tot een goed begrip van de tekst. Het effect van voorkennis kan hierbij een rol spelen. De leerlingen leren over de meeste onderwerpen voor het eerst iets en hebben dus geen voorkennis over het onderwerp van de tekst. Ten tweede zijn vmbo-leerlingen vaak zwakke, onervaren lezers die dus ook weinig voorkennis hebben over tekstgenres en tekstconventies. In het kader van de onderzoeken van McNamara et al. (1996) en Kamalski et al. (2006) is het dan niet vreemd dat leerlingen hulp nodig hebben bij het leggen van relaties. 

2.5 Interessantheid
Eind jaren tachtig kwam er een discussie op gang over de onderzoeken naar tekststructuur en tekstbegrip. Deze discussie werd op gang gebracht door Hidi en Baird (1986) die meenden dat de resultaten ten voordele van een expliciete tekststructuur wel klopten, maar alleen omdat er  hele saaie teksten in de onderzoeken werden gebruikt. 

2.5.1 Interessantheid tegenover tekststructuur
Volgens Hidi en Baird was er een tekstkenmerk dat veel belangrijker was voor tekstbegrip dan structuur, namelijk de interessantheid van de teksten. De interessantheid beïnvloedt de onthoudbaarheid van de tekst en de motivatie om een tekst te lezen. De motivatie van een lezer bepaalt hoe grondig een tekst wordt gelezen. Als een tekst grondig wordt gelezen, is de lezer beter in staat zelf de relaties tussen tekstdelen te leggen en zal het op grond van bovengenoemde argumenten leiden tot een beter tekstbegrip. Nu is interessantheid een ruim begrip en er zijn talloze manipulaties geweest waarmee de interessantheid van een tekst vergroot zou kunnen worden en waarmee ook bewezen is dat een tekst interessanter gevonden wordt. Maar op gebied van tekstbegrip blijft de structuur van de tekst steeds de belangrijkste voorspeller. Dit blijkt onder andere uit het onderzoek van Spooren, Mulder en Hoeken (1998). In dit onderzoek werd gekeken naar het effect van interessantheid en structuur op tekstbegrip. Uit onderzoek van Sanders (1992) bleek dat structuur belangrijk is bij het lezen van een tekst en dat sterkere structuren, zoals probleem-oplossingsrelaties, leiden tot een kortere leestijd dan zwakkere structuren, zoals opsommingen. Als Hidi en Baird gelijk zouden hebben, zou dit resultaat moeten verdwijnen als de teksten heel interessant worden gemaakt. Spooren et al. (1998) manipuleerden de teksten van Sanders (1992) daarom op het gebied van interesse. Het enige dat veranderde was het onderwerp van de tekst; een hotel (hotel) tegenover een bordeel (brothel). De teksten bleven verder hetzelfde. Hoewel de interessante zinnen langzamer werden gelezen, had dit geen effect op de herkenningstaak die proefpersonen achteraf uit moesten voeren. Alleen in zwak georganiseerde teksten (de opsommingen) speelde interessantheid een rol. Het argument van Hidi en Baird (1986) wordt hiermee ontkracht. Toch is het belangrijk om te kijken naar de manier waarop teksten interessanter worden gemaakt, vooral op het vmbo, waar de motivatie vaak laag is en waar de leerlingen zeggen dat ze hun schoolboeken saai vinden. Hoewel de interessantheid van de tekst misschien niet direct van invloed hoeft te zijn op het begrip van een tekst, kan het via de waardering wel meespelen in het begripsproces. 

2.5.2 Hidi en Baird (1988)
Hidi en Baird (1988) hebben geprobeerd de teksten interessanter te maken door verschillende ingrepen. De eerste tekst, de interessante tekst, werd interessant gemaakt door met twee punten rekening te houden; karakteridentificatie en activiteitsniveau. Door de lezer de mogelijkheid te bieden tot identificatie met de persoon waar de tekst over gaat, moesten de teksten interessanter worden. Hidi en Baird deden dit bijvoorbeeld door de leeftijd van de personen waar de tekst over ging te noemen. Die leeftijd lag dicht bij de leeftijd van de proefpersonen, zodat zij zich met de persoon konden identificeren. Ook door de teksten in hoge mate actief te maken, door middel van intense acties en gevoelens te beschrijven in plaats van statische gebeurtenissen en minder intense uitdrukkingen, moesten de teksten interessanter worden. De tweede tekst, de saillante tekst, werd gevormd door saillante beschrijvende uitwijdingen aan de eerste tekst toe te voegen. Deze uitwijdingen gingen over de belangrijke informatie in de tekst. De derde tekst, de oplossingstekst, werd geschreven door de lezer een behoefte te verschaffen om iets op te lossen. De volgorde van de saillante tekst werd veranderd om de lezer nieuwsgierig te maken. Elk tekstdeel werd onderbroken door een vraag, waarop in het vervolg van de tekst antwoord werd gegeven. Het idee was dat lezers de teksten interessanter zouden vinden doordat zij de behoefte zouden hebben om antwoord te vinden op hun vraag.
De recall voor deze drie teksten was even hoog. De recall bleek wel hoger te zijn dan die voor teksten waarin deze ingrepen niet plaats hadden gevonden. De onderzoekers gebruiken in dit onderzoek echter alléén de interessante teksten en voor de basisteksten grijpen ze terug naar de resultaten van een eerder uitgevoerd onderzoek. Hoewel dit onderzoek in hetzelfde leerjaar op dezelfde school was uitgevoerd – alleen dan een paar jaar eerder – is dit toch geen valide vergelijking en hadden de onderzoekers eigenlijk in hetzelfde onderzoek een basistekst moeten opnemen. Bovendien is dit onderzoek slechts gebaseerd op één tekst. 

2.5.3 Seductive details
In de meeste onderzoeken is interessante informatie aan de teksten toegevoegd die wel gerelateerd is aan het onderwerp, maar irrelevant is. Deze informatie wordt seductive details genoemd. Uit de meeste onderzoeken blijkt echter dat deze informatie een slechte invloed heeft op het onthouden en begrijpen van de informatie die centraal staat in de tekst (o.a. Garner Gillingham en White, 1989; Harp en Mayer, 1998). De seductive details werden vaak zelfs beter onthouden dan de belangrijke informatie. Dit wordt het seductive details effect genoemd. Harp en Mayer (1998) hebben met behulp van vier experimenten onderzocht hoe dit komt. Zij hadden drie hypotheses opgesteld over de manier waarop seductive details – de interessante maar onbelangrijke informatie – hun schade konden aanrichten. De eerste hypothese was dat de aandacht van de lezer afgeleid zou worden van de belangrijke informatie. Dit bleek niet zo te zijn, want als de lezer goed geattendeerd werd op welke informatie belangrijk was, trad het effect nog steeds op. De tweede hypothese was dat de seductive details de bouw van een mentaal model zouden verstoren. De lezer zou niet in staat zijn om een samenhangend mentaal model te maken, omdat hij niet weet hoe de informatie (de interessante en de belangrijke) aan elkaar gerelateerd moet worden. Dit bleek ook niet het geval te zijn, want als de tekst beter werd georganiseerd met behulp van structuuraanduidingen, was er nog steeds een negatief effect van de seductive details. De derde hypothese was dat de interessante informatie ertoe zou leiden dat er een verkeerde mentale representatie wordt gebouwd. De lezer zou de representatie bouwen rondom de interessante informatie en daardoor zou de verkeerde voorkennis geactiveerd worden. Dit bleek inderdaad het geval, want als de seductive details aan het begin van de tekst of door de tekst heen werden gepresenteerd, leidde dit tot een slechtere recall dan wanneer de seductive details aan het eind van de tekst stonden of wanneer er geen seductive details in de tekst stonden. Als de lezer de details pas aan het einde van een tekst leest, is er al een correct mentaal model opgebouwd, dus richten zij geen schade meer aan. Wanneer zij echter aan het begin of door de tekst heen staan, verstoren ze de opbouw van het mentale model en raakt de lezer verward over waar de tekst over gaat. Het is dus zaak om hier rekening mee te houden en ervoor te zorgen dat de juiste voorkennis geactiveerd wordt. 

2.5.4 Levendigheid
Een andere manier is om in plaats van interessante informatie toe te voegen aan de belangrijke informatie, de belangrijke informatie interessant maken (Beck, McKeown en Worthy, 1995). Volgens Beck et al. (1995) is het probleem bij schoolboeken dat ze statisch zijn en dat ze de lezer niet aanspreken. De oplossing is om de levendigheid – voice – te vergroten. Dit werd gedaan op drie manieren:
1.	Activity: de gebeurtenissen in de tekst werden dynamischer gemaakt, met name door het gebruik van actieve werkwoorden en het weergeven van reacties van menselijke handelende instanties in plaats van collectief handelende instanties. Dit is vergelijkbaar met het activiteitsniveau van Hidi en Baird (1988).
2.	Orality: de conversationele toon van taal werd gebruikt door bijvoorbeeld spreektaal, dialogen, informele taal en gevoelens toe te voegen aan de tekst.
3.	Connectivity: de relatie tussen de lezer en de tekst werd vergroot door de lezer bijvoorbeeld aan te spreken en een verband te leggen tussen gebeurtenissen en de emotionele reacties van de personages daarop.
Door deze ingrepen zou de lezer meer betrokken moeten worden bij het verhaal. In dit experiment werd ook de coherentie gemanipuleerd. Daarvoor werd de volgorde van de oorspronkelijke passage veranderd, zodat deze logischer was, en werden signaalwoorden toegevoegd. Uit de resultaten bleek dat een combinatie van voice en coherentie leidde tot het beste tekstbegrip: de recall voor de tekst was groter en de zogenaamde issuevragen werden beter beantwoord. Voor de informatievragen was er geen verschil. De issuevragen waren echter vragen op situatiemodelniveau, waarbij verschillende delen uit de tekst aan elkaar gerelateerd moesten worden, terwijl de antwoorden op de informatievragen letterlijk in de tekst stonden. Toch was het vooral de coherentie die leidde tot een beter tekstbegrip. De tekst die alleen coherent was, leidde immers tot meer tekstbegrip dan de tekst die alleen voice had (en dan de basistekst). Hier werd echter ook slechts één tekst gebruikt voor het onderzoek en het is de vraag of deze resultaten generaliseerbaar zijn. Toch is het plausibel dat het levendiger maken van de tekst, zonder daarbij onbelangrijke informatie toe te voegen, een effect kan hebben op het tekstbegrip en de tekstwaardering. Dit zou dan vooral zo moeten zijn in combinatie met coherentie.

2.5.5 Identificatie
Land et al. (2002, 2005) hebben gekeken naar de mogelijkheid tot identificatie om de teksten meer aan te laten spreken bij de vmbo-leerling. Hier ging het om een fictief personage vanuit wiens perspectief de leertekst werd aangeboden. In plaats van een ‘droge’ tekst over de tweede wereldoorlog kregen de leerlingen in de identificatie-conditie een tekst te lezen over David, die in een trein zat richting een concentratiekamp. Door het verhaal vanuit een personage te schrijven is het mogelijk voor de lezer om mee te voelen en kijken met het personage en zo dichter bij de gebeurtenissen te komen (vergelijkbaar met de karakteridentificatie van Hidi en Baird (1988)). Het verhaal werd daarnaast geschreven in de tegenwoordige tijd, vanuit een ik-perspectief, er werd directe rede gebruikt en de lezer werd aangesproken. Ook was er een inlevende opening van het verhaal. De lezer zou op deze manier meer in het verhaal moeten geraken en daardoor tot een beter tekstbegrip moeten komen. Uit de resultaten bleek echter dat deze teksten wel hoger gewaardeerd werden, maar minder goed werden begrepen. Nu komt het ook niet veel voor dat de leerteksten op zo’n manier worden aangeboden. Bovendien moeten ook vmbo’ers ook leren omgaan met ‘gewone’ teksten. 

2.5.6 Verhalen voor de leertekst
Wat in de geschiedenismethodes wel vaak voorkomt, is dat er verhalen worden geplaatst die voorafgaan aan de leertekst. Dit kan een effectieve manier zijn om de leerlingen te motiveren en interesseren voor de leertekst. “Verhalen brengen de geschiedenis dichterbij, omdat ze concreet en spannend zijn” (Wilschut, van Straaten en van Riessen, 2004). De vraag is nu wat de invloed is van verhalen die vóór de leertekst worden aangeboden. Volgens Wilschut et al. (2004) zijn de verhalen uitermate geschikt ter inleiding van abstracte leerstof. Ze motiveren, wekken belangstelling en roepen vragen op. Volgens hen moeten de verhalen echter wel voldoen aan een aantal kenmerken; concretisering, personifiëring en vertelkunst. Concretisering houdt in dat in de verhalen een duidelijke locatie moet worden beschreven, veel details worden gegeven en er geen abstracte begrippen in staan. Personifiëring houdt in dat in een verhaal personages op moeten treden. Dit moeten mensen zijn met een naam, een karakter, gedachten en gevoelens. Ook moet het perspectief bij één persoon liggen, waarmee de lezer zich kan identificeren; dit is een levend persoon met een uitgewerkte karakterstructuur die in het verhaal voortdurend ‘in functie’ is en spreekt en denkt door middel van directe rede en interne monologen. De eisen die Wilschut et al. (2004) aan de verhalen stellen komen voor een groot deel overeen met de kenmerken van de voice van Beck et al. (1995). Ook komen deze kenmerken terug in de verhalende teksten van Land et al. (2002, 2005), die door de leerlingen hoger werden gewaardeerd dan de distantiërende, informatieve teksten. Daarom kan het nuttig zijn deze kenmerken in acht te houden bij het schrijven van verhalen, waarbij ook op de coherentie moet worden gelet.

Hoewel aan verhalen dus een vrij grote waarde wordt toegedicht, is de functie ervan nooit onderzocht. Aangezien uit de onderzoeken van Land et al. (2002, 2005) blijkt dat de leerlingen het leuk vinden om historische verhalen te lezen is de vraag wat de invloed van de verhalen voorafgaand aan de leertekst is. Het kan zijn dat de leerlingen hierdoor inderdaad gemotiveerd raken en daardoor meer hun best doen en geïnteresseerder zijn in de leertekst. Of dit zo is moet blijken uit het huidige experiment.

2.6 Verwachtingen
Op basis van de besproken literatuur zijn de volgende verwachtingen te formuleren:
H1. Een coherente tekst wordt hoger gewaardeerd dan een gefragmenteerde tekst. Deze tekst komt geloofwaardiger en completer over, bovendien kost het minder cognitieve energie om van deze tekst een mentaal model te maken; de relaties hoeven immers niet zelf gelegd te worden. De waardering zal daardoor stijgen.
H2. Een coherente tekst wordt beter begrepen dan een gefragmenteerde tekst. Dit effect werd door Land et al. (2002; 2005) ook gevonden en het is inmiddels al vrij duidelijk dat leerlingen profiteren van een coherente tekst.
H3. Identificerende verhalen voor de leertekst leiden tot een hogere tekstwaardering van de leertekst dan wanneer er geen verhalen of distantiërende verhalen gelezen zijn. De leerlingen hebben meer motivatie om de leertekst te lezen en willen graag antwoord vinden op de gestelde vraag (zie de uitleg van de manipulaties in het volgende hoofdstuk). Als dit antwoord wordt gevonden, zal de waardering voor de tekst groeien. Bovendien kan de waardering voor het inleidende verhaal nog meespelen bij de waardering voor de leertekst.
H4. Identificerende verhalen voor de leertekst leiden tot een hoger tekstbegrip dan wanneer er geen verhaal of een distantiërend verhaal voor de tekst staat. Doordat de leerling zich kan identificeren met een personage wil hij graag antwoord vinden op de vraag die onderaan de tekst wordt gesteld. De leerling wil meer moeite doen om de tekst te begrijpen en daardoor komt hij tot een beter tekstbegrip. 






In het hieronder beschreven experiment wordt onderzocht of identificerende verhalen die voor de leertekst worden aangeboden van invloed zijn op het tekstbegrip en de tekstwaardering van vmbo-leerlingen uit de eerste en de tweede klas van de kader- en basisberoepsgerichte leerweg. Ook wordt onderzocht of structuurexpliciteringen in de leertekst van invloed zijn op het tekstbegrip en de tekstwaardering van deze leerlingen en of deze invloed afhankelijk is van de aanwezigheid van een identificerend verhaal voor de tekst. 
Allereerst wordt in dit hoofdstuk het gebruikte materiaal beschreven: wat voor soort teksten zijn gebruikt en welke manipulaties zijn in deze teksten uitgevoerd. Vervolgens worden de gestelde begrips- en waarderingsvragen beschreven en verantwoord. Daarna worden de proefpersonen alsmede de afname van het experiment beschreven. Op grond van de beschrijvingen van de manipulaties en de besproken literatuur worden tot slot de verwachtingen geformuleerd.

3.1 De teksten
De teksten die voor dit onderzoek zijn gebruikt zijn allemaal geschiedenisteksten. Deze teksten worden gebruikt omdat het doel van deze teksten is om geleerd en onthouden te worden (Land et al., 2002), in tegenstelling tot bijvoorbeeld teksten in een wiskundeboek die eerder bedoeld zijn om iets uit te leggen of een opgave in te leiden. De leerlingen zijn gewend vragen te beantwoorden over geschiedenisteksten en ook zijn zij bekend met het doel van deze teksten. Daarom is het reëel om dit soort teksten te gebruiken. 
De teksten zijn gebaseerd op teksten uit de geschiedenismethodes van Spooren, Sfinx, Memo en Pharos. Om de teksten lang genoeg te maken is soms informatie uit meerdere methodes samengevoegd. Daarnaast zijn de teksten uit de boeken enigszins aangepast, zodat het mogelijk was om manipulaties in de teksten uit te voeren. Wel is daarbij in acht gehouden dat de teksten natuurlijk overkwamen bij de leerlingen.
In totaal zijn er vijf teksten gebruikt. Deze teksten gingen over de koude oorlog, het ontstaan van de burgeroorlog in Amerika, de socialistische opstand in Rusland, koning Lodewijk de 14e en straffen in de middeleeuwen. Er is met opzet gekozen voor verschillende soorten onderwerpen, aangezien deze bij het vak geschiedenis ook allemaal de revue passeren. Ook is het dan makkelijker om te generaliseren over onderwerpen.
In alle teksten worden twee dingen tegenover elkaar gezet: landen, bevolkingsgroepen of tijdperken. Dit had te maken met de begripsvragen, zoals later in dit hoofdstuk zal worden uitgelegd. Alle teksten zijn geschreven in de verleden tijd.

3.2 Manipulaties
Dit onderzoek bouwt voort op de onderzoeken van Land et al. (2002, 2005) en het onderzoek van Nieuwveld en van Rooy (2007). Uit deze onderzoeken is gebleken dat de mogelijkheid tot identificatie leidt tot een hogere tekstwaardering, maar een lager tekstbegrip. Omdat waardering van de teksten heel belangrijk is op het vmbo wordt in dit onderzoek een andere manipulatie van identificatie uitgevoerd, zodat de resultaten op het gebied van waardering wellicht hetzelfde zullen zijn, maar de resultaten op het gebied van begrip positiever uit zullen vallen. 
De teksten zijn gemanipuleerd op twee gebieden: structuur en identificatie. Omdat de identificatie voorafgaand aan de tekst plaats zou vinden, in een apart verhaal, is hier een extra manipulatie toegevoegd, namelijk een niet-identificerend verhaal dat voorafgaat aan de leertekst. Op deze manier kon nagegaan worden of een eventueel effect echt lag aan de identificerende kenmerken in het verhaal voor de tekst, of slechts aan het feit dát er een verhaal voorafging aan de tekst. Van elke tekst waren er dus zes versies, te weten:
1.	Geen verhaal – Coherente leertekst
2.	Geen verhaal – Gefragmenteerde leertekst
3.	Identificerend verhaal – Coherente leertekst
4.	Identificerend verhaal – Gefragmenteerde leertekst
5.	Distantiërend verhaal – Coherente leertekst
6.	Distantiërend verhaal – Gefragmenteerde leertekst.
Hieronder worden de manipulaties op het gebied van tekststructuur en identificatie besproken, waarbij ook voorbeelden gegeven worden. Alle teksten zijn opgenomen als bijlage 1.
	
3.2.1 Structuurkenmerken
Op het gebied van coherentie zijn verschillende manipulaties uitgevoerd in navolging van Land et al. (2002, 2005). Deze manipulaties vonden alleen plaats in de leertekst. Van elke tekst zijn twee versies geconstrueerd: de coherente en de gefragmenteerde tekst. In de coherente tekst zijn alle relaties tussen zinnen geëxpliciteerd door middel van signaalwoorden en -zinnen, terwijl deze relaties in de gefragmenteerde versie impliciet zijn gelaten. 
Hieronder staan voorbeelden van drie zinnen uit een coherente tekst (5) en de gefragmenteerde tekst (6).
	
(5) In het Westen hadden de mensen veel meer rechten en vrijheid. Daarom wilden veel mensen uit Oost-Europa naar het Westen vluchten. Maar de Russen wilden dat voorkomen.
(6) In het Westen hadden de mensen veel meer rechten en vrijheid. 
Veel mensen uit Oost-Europa wilden naar het Westen vluchten. 
De Russen wilden dat voorkomen. 

Zoals te zien is, is de causale relatie tussen de eerste twee zinnen in de coherente versie expliciet gemaakt door het causale connectief daarom. In de gefragmenteerde tekst is deze relatie impliciet gelaten: de lezer moet hier zelf een causaal verband leggen. Ook de adversatieve relatie tussen de tweede en derde zin, geëxpliciteerd door maar, is in de gefragmenteerde tekst impliciet gelaten. Daarnaast begint in de gefragmenteerde tekst elke zin op een nieuwe regel. Hier is voor gekozen omdat dit in de geschiedenismethodes vaak ook gebeurt indien de relaties impliciet worden gelaten. Door dit in het onderzoek ook te doen blijven de onderzochte teksten zo dicht mogelijk bij de realiteit. 
Een consequentie van het impliciet laten van de relaties is dat de gefragmenteerde tekst alleen uit hoofdzinnen bestaat (7), terwijl er in de coherente tekst ook bijzinnen voorkomen (8).

(7) In 1917 kwam een groep socialisten in opstand tegen de tsaar.
Zij waren de oorlog en de hongersnood zat.
(8) In 1917 kwam een groep socialisten in opstand tegen de tsaar, omdat zij de oorlog en de hongersnood zat waren.

De gefragmenteerde teksten in de schoolboeken bestaan ook uit alleen hoofdzinnen. Dit was immers een van de argumenten om voor deze opbouw te kiezen: nevenschikking is makkelijker te verwerken dan onderschikking (Land et al., 2007). De onderschikking is echter inherent aan een tekst waarin wel signaalwoorden voorkomen. In (8) kan de komma tussen de zinsdelen immers niet zomaar vervangen worden door een punt. Om de natuurlijkheid van de teksten te bewaken is dit daarom een extra manipulatie op het gebied van structuur, die voortkomt uit de andere manipulaties. De teksten zijn verder zo veel mogelijk gelijk gelaten, zodat een gemeten verschil daadwerkelijk toegeschreven kan worden aan de aanwezigheid van structuurmarkeringen. In andere onderzoeken wordt ook wel eens de volgorde van de zinnen veranderd (bijvoorbeeld Land et al., 2002), maar dan bestaat er een risico dat een gevonden verschil ligt aan een duidelijkere volgorde van de tekst. Om de tekst logisch te houden was het soms wel noodzakelijk om de woordvolgorde te veranderen, met name het onderwerp en de persoonsvorm die in een samengestelde zin omgedraaid worden. Ook was het in een enkel geval niet mogelijk om een signaalwoord weg te halen. Dit leidde dan tot een onnatuurlijke of onbegrijpelijke tekst. Omdat het belangrijk is dat de teksten zonder de structuursignalen ook goed te lezen zijn, is er in dit geval voor gekozen om het woord te laten staan. 
Alle coherente teksten bevatten 17 signaalwoorden of -zinnen, op één tekst na waarin maar 14 relaties expliciet zijn gemaakt. In deze tekst was het niet mogelijk nog meer signaalwoorden in te voegen, want dan zou de tekst langer moeten worden en zou hij meteen een stuk langer worden dan de andere teksten.

3.2.2 Identificatie
Om de teksten in de schoolboeken interessanter te maken is er in dit experiment voor gekozen om identificerende teksten toe te voegen aan de leertekst. Waar Land et al. (2002, 2005) de mogelijkheid tot identificatie boden in de leertekst, werd dit in het huidige experiment gedaan in inleidende verhalen die voor de leertekst gelezen moeten worden. De leerteksten bleven hetzelfde – coherent of gefragmenteerd – maar een deel van de proefpersonen kreeg voor deze tekst een kort inleidend verhaal te lezen. Om goed te kunnen bepalen of een gevonden effect kwam doordat het inleidende verhaal identificerend was zijn er ook andere inleidende teksten geplaatst voor de leertekst. Hierbij ging het om abstracte distantiërende teksten.
De verhalen dienden om de leerstof in te leiden. Er mocht echter geen overlap zijn met de leertekst, want dan zouden de proefpersonen die de tekst met een verhaal ervoor lazen in het voordeel zijn ten opzichte van de proefpersonen die alleen de leertekst te lezen kregen. Het verhaal sloot daarom aan op één idee dat in de leertekst werd genoemd, maar gaf verder geen andere informatie uit de leertekst. 
Bij de identificerende teksten draaide het om een personage. De teksten werden identificerend gemaakt door de gebeurtenissen vanuit dit personage te vertellen, waarbij vooral veel gevoelens werden getoond, zodat de lezer goed mee kon leven. Daarnaast werd de levendigheid van de teksten vergroot, zoals Beck et al. (1995) dat hebben aangegeven. De teksten werden actiever gemaakt door het verhaal in de tegenwoordige tijd te schrijven, veel actieve werkwoorden te gebruiken en over één persoon te spreken die dit meemaakte, terwijl deze persoon natuurlijk symbool stond voor vele anderen die hetzelfde hadden meegemaakt. Ook werden vooral veel gevoelens van de personages in de teksten verwoord en sprak het personage in de directe rede en via innerlijke monologen. Er werd veel beschreven in beeldende taal, zodat de lezer het verhaal echt voor zich zou zien. Daarnaast werd de lezer aangesproken aan het einde van de tekst. Het identificerende verhaal was coherent geschreven, met signaalwoorden om de relaties te expliciteren. Een fragment uit een identificerend verhaal staat hieronder.

(7) Als hij even door zijn wimpers gluurt, ziet hij de beul aan het touw trekken. Met een fluitend geluid valt het mes naar beneden. Tsjak! Adam wordt er helemaal misselijk van, maar toch is hij nieuwsgierig.

De tekst wordt beeldend gemaakt door door zijn winpers gluurt, een fluitend geluid, Tsjak!, misselijk worden. De gevoelens van het personage worden beschreven of verbeeld (angst door middel van het dichtknijpen van de ogen, nieuwsgierigheid). Ook is er sprake van actie. Er is voor gekozen om de teksten niet vanuit de eerste persoon te schrijven. In de meeste schoolboeken gebeurt dit immers ook niet. Bovendien was het dan moeilijker om de verhalen betrekkelijk kort te houden.
Bij de distantiërende teksten draaide het niet om een personage. Hier werd de informatie die in de identificerende tekst stond wel gegeven, maar dan alleen die informatie zonder het daarbij te hebben over personen. Ook stond deze tekst in de verleden tijd, stonden er meer passieve werkwoorden in, werden er geen gevoelens en uitspraken aan de teksten toegevoegd en werd de lezer niet aangesproken. De informatie werd zo droog mogelijk weergegeven, maar het ging om dezelfde informatie als in de identificerende tekst. 

(8) Koning Lodewijk werd op het marktplein onthoofd. De beul voerde de doodstraf uit in opdracht van het stadsbestuur.

Deze tekst nodigt weinig uit tot identificatie; er is geen directe persoon waarmee de lezer zich kan identificeren, er worden geen emoties verhaald, slechts de pure feiten worden verteld. Het lijkt eerder op een krantenbericht. 
Doordat de distantiërende tekst niet hele andere informatie mocht geven dan de identificerende verhalen en doordat in de identificerende verhalen veel werd omschreven, zijn de distantiërende verhalen een stuk korter. Dit was echter een gevolg van de manipulaties en is daarom voor lief genomen, omdat dit minder erg was dan wanneer er veel meer feiten werden verteld in deze verhalen.

Uit het onderzoek van Harp en Mayer (1998) bleek dat seductive details vooral een negatief effect hadden als ze voor de tekst stonden of door de tekst heen. De verhalen zoals hierboven beschreven zouden seductive details kunnen zijn: het gaat in ieder geval over een ander onderwerp dan de leertekst – hoewel het wel op dit onderwerp aansluit – en de leerling kan daardoor verward raken over wat hij moet onthouden en leren van de tekst, wat de hoofdgedachte van de tekst is en wat de relatie tussen de twee teksten is. Om dit effect te voorkomen staat daarom na de verhalen een aanwijzing over de hoofdgedachte van de leertekst. Bij de identificerende tekst is dit een vraag waarbij de lezer wordt aangesproken en waarbij wordt gezegd dat het antwoord op die vraag in de volgende tekst te lezen is. 

(9) Waarom denk jij dat de tuchthuizen werden opgericht en waarom ze weer op werden geheven? Het antwoord op deze vraag lees je in de volgende tekst. 

De lezer kan op deze manier goed een mentaal model opbouwen; hij weet immers al waar hij op moet letten in de leertekst en kan daaruit ook afleiden wat de functie van het verhaal was. Door de lezer ook nog aan te spreken, wordt hij extra betrokken bij de tekst. 
Bij de distantiërende tekst wordt de lezer niet aangesproken en wordt er geen vraag gesteld. Daar wordt simpelweg verteld wat de lezer in de volgende tekst te weten gaat komen. 

(10) In de volgende tekst staat waarom de tuchthuizen werden opgericht en weer  werden opgeheven.

Zin (10) betrekt de lezer veel minder bij de tekst dan zin (9). Er is een duidelijke afstand tussen de tekst en de lezer. Bovendien kan de vraagvorm effect hebben. Doordat (9) als vraag is geformuleerd kan de lezer meer gemotiveerd zijn om een antwoord te vinden op die vraag dan na de mededeling in (10), waarbij ook de eigen gedachten van de lezer niet geactiveerd worden. Het idee was dat het identificerende verhaal de lezer nieuwsgierig heeft gemaakt en dat de lezer daarom graag het antwoord op de vraag wil weten. Hij is daardoor gemotiveerd om de tekst te lezen en doet daardoor beter zijn best. 
De helft van de verhalen ging chronologisch gezien vooraf aan de leertekst, de andere helft vond plaats na de gebeurtenissen beschreven in de leertekst. Er is voor deze tweedeling gekozen, omdat het bij sommige verhalen makkelijker was om de gebeurtenissen vooraf plaats te laten vinden, terwijl het bij andere verhalen makkelijk was om de gebeurtenissen achteraf plaats te laten vinden.

3.3 Begripsvragen
Zoals beschreven in het vorige hoofdstuk is het de bedoeling dat de leerling de schoolboektekst uiteindelijk op situatiemodelniveau begrijpt. Om dit te meten kunnen echter niet zomaar alle soorten vragen gebruikt worden. Kamalski, Sanders, Lentz en van den Bergh (2005) hebben onderzocht welke methoden het meest geschikt zijn om het situatiemodel te meten. Hieruit bleek dat vooral de sorteertaak (McNamara et al., 1996) uitermate geschikt is en het meest het situatiemodel benadert. De meerkeuzevragen en de gatentekst (cloze test) zijn minder geschikt. In dit onderzoek is er voor gekozen om een sorteertaak te laten maken door de leerlingen. Daarnaast moesten zij echter ook meerkeuzevragen beantwoorden en een gatentekst invullen. De beweegredenen daarvoor worden hieronder toegelicht.

3.3.1 Meerkeuzevragen
De leerlingen moesten eerst meerkeuzevragen beantwoorden over de gelezen teksten. Hoewel deze methode van vragen stellen niet erg betrouwbaar is (Kamalski et al., 2005), is het wel een methode die bij de leerlingen zeer bekend is. Zij zijn er vertrouwd mee en hebben weinig moeite met het soort vraag. Daarnaast is het een goede methode om na te gaan of de teksten serieus zijn gemaakt. Bovendien geven Kamalski et al. (2005) aan dat wanneer gebruik gemaakt wordt van deze methode, de vragen moeten gaan over de relaties in de tekst, zodat het situatiemodel nog enigszins benaderd kan worden. De vragen die in dit onderzoek werden gesteld waren dan ook allemaal vragen naar relaties in de tekst en geen feitvragen. Alle vragen hadden zodoende onderstaande vorm.

	(11) Waarom moesten de boeren het leger in?
	A. Omdat de tsaar de oorlog wilde winnen.
	B. Omdat er een gebrek aan voedsel was.
	C. Omdat er weinig Russische soldaten waren.
	D. Omdat boeren goed kunnen vechten.

De leerlingen moesten kiezen uit vier antwoordmogelijkheden. Een antwoord was goed, een antwoord vormde een goede afleider, een ander antwoord stond wel in de tekst, maar was duidelijk niet goed en het laatste antwoord was onzinnig. De antwoorden waren allemaal ongeveer even lang, zodat dat geen invloed zou hebben op de keuze van de leerling. Leerlingen zijn wel eens geneigd om te kiezen voor een antwoord dat er afwijkend uitziet qua lengte of vorm. Om dit te voorkomen zijn alle antwoorden zoveel mogelijk gelijk opgemaakt.

3.3.2 Sorteertaak
Na de meerkeuzevragen moesten de leerlingen een sorteertaak uitvoeren. Deze taak is voor het eerst toegepast in tekstbegriponderzoek door McNamara et al. (1996). Proefpersonen moesten twintig begrippen in groepjes indelen, waarbij zij zelf mochten weten hoeveel groepjes ze maakten, hoe groot deze groepjes waren en op basis waarvan deze groepjes gemaakt werden. Deze taak bleek uitermate geschikt voor het meten van tekstbegrip (Kamalski et al., 2005). Land et al. (2002, 2005) gebruiken een iets meer gestuurde vorm van de sorteertaak. De groepen, waarin de begrippen moeten worden ingedeeld, zijn al gemaakt en de leerling hoeft dus alleen nog te kiezen in welk groepje een woord hoort. Ook in dit onderzoek was er sprake van enige sturing. Niet alleen is het ontzettend lastig en tijdrovend, vooral voor een vmbo-leerling, om zelf te bepalen op basis waarvan de groepjes worden gemaakt. Ook is het lastig om de ongestuurde taken na te kijken: dit kost ontzettend veel tijd. Ook is het moeilijk om te bepalen wat nu precies goed en fout is en of de ene indeling beter is dan de andere. 
Om een goede sorteertaak te kunnen maken is er voor gezorgd dat in alle teksten twee dingen tegenover elkaar werden geplaatst. Het kon hierbij gaan om bevolkingsgroepen, gebieden of tijdperken. De teksten konden zo op een duidelijke manier gesorteerd worden; de twee aspecten die tegenover elkaar werden gezet in de tekst, vormden ook een groep voor de sorteertaak. Daarbij moesten tien begrippen in de juiste cirkel geplaatst worden. Om het niet te makkelijk te maken waren er ook altijd twee of drie afleiders die in de cirkel past niet geplaatst moesten worden. Door de tweedeling in de tekst terug te laten komen in de taak, is duidelijk te zien of de leerling een goed georganiseerd situatiemodel van de tekst heeft gemaakt. De sorteertaak begon met een opsomming van de tien zinnen en deze zinnen moesten ingevuld worden in een schema zoals hieronder staat:













Tot slot moesten de leerlingen een gatentekst invullen. Hoewel deze methode twijfelachtig werd beoordeeld door Kamalski et al. (2005), is er toch voor gekozen om deze methode bij het onderzoek te betrekken. De methode wordt namelijk heel veel gebruikt in de opgaven bij de geschiedenisteksten. Uit het onderzoek van Kamalski et al. (2005) bleek dat niet helemaal bekend was wat precies werd gemeten door de gatentekst. Op zich deed de toets het redelijk: hij correleerde aardig met de sorteertaak en had een goede interne betrouwbaarheid. Alleen was de gatentekst op een hoger niveau niet meer in staat om te onderscheiden tussen leerlingen. 
In de geschiedeniswerkboeken worden vaak de in te vullen woorden gegeven bij de tekst. Om de taak iets moeilijker te maken is dat in het onderzoek niet gedaan. De leerlingen konden daardoor niet kijken wat paste en op basis daarvan de gaten invullen. Ook is in de pretest gekeken naar een andere variant van de gatentekst. Hierbij moesten hele zinnen afgemaakt worden. Bij deze zinnen moesten de tekstdelen aan elkaar gerelateerd worden, zoals in onderstaand voorbeeld te zien is.

(12) De Verenigde Staten en Rusland probeerden geen echte oorlog te krijgen, omdat ……………………………………………………………………………………

Deze taak zou al veel meer het situatiemodel benaderen; de leerlingen moeten immers zelf bedenken waarom de VS en Rusland geen oorlog met elkaar wilden krijgen. Alle situaties moeten door de leerlingen zelf aan de hand van een signaalwoord aan elkaar gekoppeld worden. Uit de pretest bleek echter dat deze taak veel te moeilijk was voor vmbo-leerlingen. Daarom is er toch voor gekozen de oorspronkelijke gatentekst te gebruiken voor het onderzoek. Uit de pretest bleek namelijk dat deze taak wel te doen was voor de leerlingen en dat ook hierbij nog verschillen waren tussen leerlingen. Zeker was het niet zo dat iedereen alles zomaar goed invulde.
In de gatentekst moesten vijf woorden ingevuld worden. Normaalgesproken wordt bij een cloze test elk nde woord weggelaten. Hier is er echter voor gekozen om dit niet te doen, maar om vijf belangrijke begrippen weg te laten, zodat goed bekeken kon worden of de tekst begrepen was. 

(13) Maar er waren wel spanningen. Daarom werd deze tijd …(de koude oorlog)… genoemd.

De woorden die ingevuld moesten worden, waren belangrijke sleutelbegrippen uit de tekst en onmisbaar voor een goed tekstbegrip. Op elke plaats kon maar één begrip ingevuld worden. De cloze test is expres als laatste begripstoets afgenomen, zodat de kans dat de oppervlakterepresentatie een rol speelde zo klein mogelijk was.

3.4 Waarderingsvragen
De waarderingsvragen vielen uiteen in twee delen. In de eerste plaats werden twee vragen gesteld indien de leerlingen een verhaal voor de leertekst hadden gelezen. Deze vragen stonden meteen na het verhaal en vroegen naar de mening over dergelijke verhalen: vinden de leerlingen het leuk om een verhaal voor de tekst te lezen en maken de verhalen de schoolboeken leuker? Deze vragen werden gesteld om direct de mening van de leerlingen te kunnen nagaan.
Vervolgens werden na het lezen van de tekst waarderingsvragen gesteld over de leertekst. Het ging om acht stellingen in de vorm van ‘ik vind deze tekst ….’. De stellingen waren goed voor in mijn schoolboek, goed geschreven, makkelijk, duidelijk, interessant, prettig om te lezen, ik heb goed onthouden/begrepen wat er in de tekst staat. Met deze stellingen werden zowel de moeilijkheid, als de toegankelijkheid, als de gepastheid als de interessantheid van de teksten onderzocht. De leerlingen moesten antwoord geven op een vijfpuntsschaal, waarbij alle antwoordmogelijkheden betekenis hadden gekregen. Op een zevenpuntsschaal kunnen de verschillen te minimaal zijn om een goede keuze te maken, terwijl een driepuntsschaal te ongevoelig kan zijn om verschillen te meten. In het onderzoek van Land et al. (2005) werd immers ook geen resultaat voor de waardering gevonden op een driepuntsschaal, terwijl dit in 2002 wel werd gevonden met een zevenpuntsschaal. Om de keuze voor de leerlingen iets simpeler te houden is er in dit onderzoek voor gekozen om vijf antwoordopties te geven. De antwoordopties waren bij elke stelling heel X, X, weet ik niet, niet X, helemaal niet X. Bij elke stelling stond de betekenis in de hokjes waar een kruisje gezet moest worden.

3.5 Proefpersonen
Aan het onderzoek hebben 465 proefpersonen deelgenomen, waarvan 25 aan de pretest. Deze proefpersonen waren verdeeld over vier scholen in Zuid-Holland. De leerlingen zaten in de eerste (192) of tweede klas (248) van de basis- of kaderberoepsgerichte leerweg van het vmbo. De selectie voor deze leerwegen is gemaakt omdat dit de laagste niveaus zijn, waarvan de leerlingen vaak liever praktisch bezig zijn. Leerlingen van de theoretische leerweg hebben een hoger niveau en zijn meer gewend aan teksten lezen. Leerlingen van het leerwegondersteunende onderwijs hebben juist weer té veel moeite met lezen.
Van de proefpersonen was 47 procent van het vrouwelijke geslacht en 53 procent van het mannelijke geslacht. De leeftijden varieerden tussen de 12 en 17 jaar. De meeste leerlingen waren 13 of 14 jaar oud. Het grootste deel van de vmbo’ers sprak thuis alleen Nederlands (58%), een redelijk deel sprak thuis Nederlands en een andere taal (28,6%) en een klein deel sprak thuis alleen een andere taal dan Nederlands (13,4%). 

3.6 Procedure
De leerlingen kregen een lesuur van 50 minuten voor de voltooiing van het onderzoek. Het lesuur begon met een instructie door de onderzoekster. De bedoeling van het onderzoek werd eerst uitgelegd: leerlingen kregen te horen dat ze twee geschiedenisteksten gingen lezen, waarbij ze vragen moesten maken. Vervolgens werden alle vraagsoorten uitgelegd aan de hand van een korte voorbeeldtekst. De vragen werden uitgelegd tot alle leerlingen het begrepen. Daarna kregen de leerlingen te horen dat ze niet terug mochten kijken in de tekst en uiteraard ook niet bij elkaar af mochten kijken. Er werd benadrukt dat het niet erg was als de leerlingen iets niet wisten: dit lag dan aan de tekst en niet aan hen. Het was alleen belangrijk dat ze hun best zouden doen om de vragen zo goed mogelijk te beantwoorden.
De leerlingen moesten eerst algemene vragen over zichzelf beantwoorden. Vervolgens moesten ze de teksten lezen. Omdat de verleiding altijd groot is om terug te kijken in de tekst en dit niet de bedoeling was (de leerlingen zouden dan immers de antwoorden op de vragen kunnen opzoeken), moesten de leerlingen de tekst uit het pakketje scheuren en als deze gelezen was omgedraaid op tafel leggen. De teksten werden dan opgehaald. Vervolgens moesten de leerlingen de waarderingsvragen beantwoorden. Er is gekozen om de waarderingsvragen voor de begripsvragen te laten beantwoorden, omdat de begripsvragen anders de waardering voor de tekst zouden kunnen beïnvloeden. Als de vragen bijvoorbeeld te moeilijk gevonden worden of de leerling er door de vragen achter komt de tekst toch minder goed te hebben begrepen dan hij in eerste instantie dacht, wordt de mening over de tekst daardoor waarschijnlijk ook negatiever. Na de waarderingsvragen moesten de leerlingen de begripsvragen beantwoorden; eerst de meerkeuzevragen, vervolgens de sorteertaak en als laatste de cloze test. Deze drie vragen stonden elk op een andere bladzijde, zodat de leerlingen geen antwoorden uit andere vragen af konden leiden. Als de leerlingen klaar waren, mochten zij verder werken aan het vak dat ze op dat moment zouden hebben. De betreffende leraar had van tevoren een taak op het bord geschreven. 








In dit hoofdstuk worden de resultaten van het experiment besproken. De gegevens zijn ingevoerd in het statistische programma SPSS en vervolgens zijn er betrouwbaarheidsanalyses uitgevoerd en zijn de data geanalyseerd aan de hand van lineaire regressieanalyses. Allereerst worden kort de resultaten van de pretest besproken. Vervolgens komt de betrouwbaarheid van de waarderings- en begripsvragen aan bod. Daarna worden de resultaten op de begripsvragen weergegeven; achtereenvolgens worden de meerkeuzevragen, de sorteertaak en de cloze test besproken. Vervolgens worden de resultaten op het gebied van de tekstwaardering bekeken. Uit deze resultaten worden tot slot conclusies getrokken.

4.1 Pretest
De pretest is uitgevoerd om na te gaan of er nog problemen in de vragen zaten en of de vragen een redelijk niveau hadden. Ook is bekeken of de vragen betrouwbaar waren. Daarnaast moest er een keuze gemaakt worden tussen de gatentekst en de aanvultekst. 
Op basis van de resultaten zijn de antwoordopties bij sommige vragen, die iedereen goed of iedereen fout had, aangepast. De betrouwbaarheid van de begripsvragen was verder redelijk. De meerkeuzevragen hadden een bijzondere betrouwbaarheid tussen de 0.58 en 0.78, wat uitzonderlijk hoog is voor meerkeuzevragen. De sorteertaak verschilde qua betrouwbaarheid erg per tekst; van 0.29 tot 0.83. Afwijkende items zijn veranderd voor het echte onderzoek. De waarderingsvragen deden het heel goed en scoorden een minimale betrouwbaarheid van 0.932. Aan deze vragen is dan ook niets meer veranderd.





Vanaf nu worden de resultaten van het daadwerkelijke onderzoek besproken. Allereerst is de betrouwbaarheid van de verschillende soorten vragen uitgerekend. Het is immers de bedoeling dat er iets gezegd kan worden over de vragen tezamen, en niet dat effecten per afzonderlijke vraag bekeken moeten worden. Hieronder staan de betrouwbaarheden in een tabel weergegeven.









De betrouwbaarheid van de waarderingsvragen is hoog en de vragen kunnen daarom zonder problemen tezamen bekeken worden. De betrouwbaarheid van de begripsvragen levert echter wel problemen op, want deze is erg laag. Ook als de betrouwbaarheid per school of per tekst wordt bekeken blijft deze laag. 
De sorteertaken hebben een redelijke betrouwbaarheid en scoren het hoogst. De betrouwbaarheid is vergelijkbaar met de betrouwbaarheid van de sorteertaak bij Kamalski et al. (2005). De cloze test scoort erg aan de lage kant, terwijl deze test bij Kamalski et al. (2005) een hoge interne betrouwbaarheid had. De meerkeuzevragen zijn niet betrouwbaar, wat aan de ene kant in de lijn der verwachting ligt (Kamalski et al.,2005), maar aan de andere kant opmerkelijk is, aangezien de betrouwbaarheid van de vragen bij de pretest goed was. De betrouwbaarheid van alle begripsvragen samen was 0.662, dus de begripsvragen meten redelijk hetzelfde construct.





Hieronder worden de resultaten met betrekking tot tekstbegrip besproken. Hoewel de vragen wat betreft betrouwbaarheid samen bekeken mochten worden, is er voor gekozen de verschillende vraagsoorten apart te behandelen. De opgaven waren immers van zo’n verschillende aard, dat het niet reëel was om alle vragen op een hoop te gooien.

4.3.1 Meerkeuzevragen
Bij de meerkeuzevragen is allereerst een somscore berekend. Bij alle teksten zijn vijf meerkeuzevragen gesteld, dus de scores van de proefpersonen kunnen tussen de 0 en de 5 liggen.  De uitkomsten zijn in onderstaande tabel weergegeven.










Er is geen invloed van coherentie op de score op de meerkeuzevragen. Leerlingen in de gefragmenteerde conditie scoorden even hoog als de leerlingen in de coherente conditie (B=-0.01, S.E.=0.085, p=0.904). Ook de aanwezigheid van een verhaal had geen effect op de begripsscore. De meerkeuzevragen werden na het lezen van een verhaal voor de tekst even goed beantwoord als wanneer er geen verhaal voor de tekst stond (B=0.058, S.E.=0.091, p=0.527). Daarbij was er ook geen verschil van het soort verhaal: de vragen werden even goed beantwoord na het lezen van een distantiërend verhaal als na een identificerend verhaal voor de leertekst (B=-0.032, S.E.=0.1, p=0.749). Ook als de teksten apart worden bekeken, wordt geen effect van coherentie gevonden. 




Op de sorteertaak lag de score tussen de 0 en 10 punten. De resultaten staan weergegeven in onderstaande tabel.















In onderstaande tabel zijn de gemiddelde scores op de cloze test weergegeven per tekstmanipulatie. De score kon variëren van 0 tot 5. 










De verschillen tussen de teksten zijn erg klein. Op gebied van coherentie zijn de verschillen te verwaarlozen (B=0.042, S.E.=0.089, p=0.643). Bij de aan- of afwezigheid van een verhaal voor de leertekst bleef de score op de cloze test gemiddeld hetzelfde, er was dus geen verschil (B=-0.001, S.E.=0.095, p=0.993). Het identificerende verhaal leidde tot een iets hogere score op de cloze test, maar ook dit verschil was niet significant (B=0.094, S.E.=0.112, p=0.402).

4.4 Tekstwaardering
Wat betreft de waardering zijn er twee aspecten bekeken: de waardering van de verhalen voor de leerteksten en de waardering van de leerteksten zelf.
Allereerst wordt nu de waardering van de verhalen besproken. De leerlingen vonden het over het algemeen redelijk leuk om een verhaal voor de tekst te lezen. De verhalen scoorden gemiddeld 3,2 (sd=1.06) op een schaal van 5. Zoals te zien is in onderstaande tabel, werden de identificerende teksten significant hoger gewaardeerd dan de distantiërende verhalen (B=0.282, S.E.=0.085, p=0.001). 






De aanwezigheid van een verhaal had geen invloed op de waardering van de tekst (B=0.081, S.E.=0.05, p=0.108). Ook coherentie had hierop geen invloed (B=-0.013, S.E.= 0.047, p=0.779). Omdat er geen invloed was van alle vragen bij elkaar, zijn de waarderingsvragen ook apart bekeken. 
De gefragmenteerde teksten werden (x=3.87, sd=0.86) makkelijker gevonden dan de coherente teksten (x=3.72, sd=0.93) (B=-0.146, S.E.=0.06, p=0.016). Daarnaast werden de teksten interessanter gevonden wanneer de leerlingen eerst een verhaal hadden gelezen (B=0.275, S.E.=0.084, p=0.001). Na het lezen van een verhaal was de waardering voor de leertekst gemiddeld 3.27 (sd=1.18), terwijl de teksten zonder een verhaal niet echt interessant werden gevonden (x=2.99, sd=1.14).
Na het lezen van een identificerend verhaal hadden de proefpersonen veel meer het idee dat ze hadden onthouden wat er in de tekst stond dan wanneer er een distantiërend verhaal stond (B=0.212, S.E.=0.079, p=0.007). De identificerende tekst scoorde hier gemiddeld 3.65 (sd=0.9) en de distantiërende tekst scoorde gemiddeld 3.43 (sd=1.020).

4.5 Relatie tussen begrip en waardering
Begrip en waardering bleken positief met elkaar te correleren (r=0.295, p<0.01). Blijkbaar hangen deze aspecten met elkaar samen en geldt dat een hogere waardering leidt tot een hoger tekstbegrip. Andersom kan natuurlijk ook het geval zijn, dat is hier niet duidelijk. De verschillen zijn beide kanten op significant: En hoge score op de waarderingsvragen had een positieve invloed op de begripsscore (B=1.63, S.E.=0.185, p<0.001), maar een hoge score op de begripsvragen had ook een positieve invloed op de waardering van de tekst (B=0.053, S.E.=0.006, p<0.001).

4.6 Invloeden van school, klas, niveau, geslacht en taal
De score op de begrips- en waarderingsvragen waren niet afhankelijk van op welke school of in welke klas de leerlingen zaten. Wel was er een invloed van niveau (B=1.387, S.E.=0.174, p<0.001): de leerlingen van de basisberoepsgerichte leerweg scoorden minder goed dan de leerlingen uit de kaderberoepsgerichte leerweg. Leerlingen uit klassen waar deze leerwegen door elkaar zaten scoorden het hoogst. In onderstaande tabel staan de gemiddelde scores per leerweg weergegeven. De maximale score was 20.







Het verschil tussen basis en kader is niet vreemd, aangezien de kaderberoepsgerichte leerweg een hoger niveau is dan de basisberoepsgerichte leerweg. Het feit dat de gemengde klassen hoger scoren is niet te verklaren, omdat niet duidelijk was wat het niveau van de individuele leerlingen in de klassen was. Het kan zijn dat er veelal leerlingen uit de kaderberoepsgerichte leerweg zaten.
Ook geslacht was van invloed op de resultaten., zowel op begrip (B=-0.795, S.E.=0.256, P=0.002) als op waardering (B=-0.179, S.E.=0.047, P<0.001). 






De meisjes in het onderzoek begrepen de teksten minder goed dan de jongens en hadden ook een lagere waardering voor de teksten. 
Ook de taal die de leerlingen thuis spraken had zowel een invloed op de begripsscore (B=-0.337, S.E.=0.145, p=0.021) als op de waardering van de teksten (B=0.06, S.E.=0.027, p=0.023).

Tabel 7. Gemiddelde (standaarddeviatie) begrip en waardering uitgesplitst naar taal
	Begrip	Waardering
Nederlands	13.57 (3.47)	3.52 (0.68)
Andere taal	12.25 (4.17)	3.64 (0.66)
Nederlands + andere taal	13 (3.83)	3.64 (0.72)

De leerlingen die thuis Nederlands spreken presteren beter op de begripsvragen dan de andere leerlingen. De leerlingen die thuis meerdere talen spreken scoren beter dan leerlingen die alleen een andere taal dan Nederlands spreken. De waardering van de teksten toont een ander effect: leerlingen die thuis (ook) een andere taal spreken dan Nederlands hebben een hogere waardering voor de teksten dan de leerlingen die thuis alleen Nederlands spreken.

4.7 Conclusie
In dit onderzoek was coherentie niet van invloed op het tekstbegrip. De begripsvragen werden even goed gemaakt na het lezen van een gefragmenteerde tekst als na het lezen van een coherente tekst. Bij de meerkeuzevragen werd wel een bijna significante interactie gevonden tussen een verhaal voor de tekst en coherentie in de leertekst: zonder een verhaal profiteerden leerlingen van teksten met een expliciete tekststructuur, terwijl zij na het lezen van een verhaal profiteerden van gefragmenteerde teksten. Dit effect was er echter alleen bij de meerkeuzevragen. 
Ook op de waardering was coherentie niet van invloed. Het enige resultaat was dat de gefragmenteerde tekst makkelijker werd gevonden. 






Coherentie en identificatie hebben weinig invloed getoond op tekstbegrip en tekstwaardering in dit onderzoek. Het is frappant dat er geen effect wordt gevonden van coherentie, aangezien dit in vorige onderzoeken (Land et al., 2002, 2005; Nieuwveld, 2006) wel werd gevonden. 
Nu zijn er enkele kanttekeningen te plaatsen bij het huidige onderzoek. In de eerste plaats was de betrouwbaarheid van de begripsvragen laag. Alleen de sorteertaak had nog een redelijke betrouwbaarheid. Daarnaast waren er veel factoren die van invloed waren op het onderzoek: het geslacht van de leerling, de taal die hij thuis sprak, het niveau. 
Ook is het belangrijk om te realiseren dat de meerkeuzevragen en de cloze test in principe geen goede metingen geven van tekstbegrip, want deze toetsen meten waarschijnlijk niet op situatiemodelniveau. Alleen de sorteertaak meet deze representatie en daar werd wel een effect gevonden: de taak werd beter gemaakt als de leerlingen een verhaal voor de tekst hadden gelezen. Maar het maakte daarbij niet uit of dit verhaal identificerend of distantiërend was. Dat houdt dus in dat de identificatie geen rol speelde, maar iets anders wel. Dit kan de voorkennis van de lezer geweest zijn. Door het lezen van de verhalen hadden de leerlingen voorkennis en konden ze de leertekst hiermee integreren en interpreteren. Ook kan het zijn geweest dat door de hint aan het einde van de verhalen naar de hoofdgedachte van de leertekst, de leerling wist op welke informatie hij moest letten. Daarnaast had hij natuurlijk al een idee van waar de tekst over ging en dat kan ook geholpen hebben bij het begrijpen van de tekst. 
Interessant is de interactie tussen de aanwezigheid van een verhaal en coherentie, die bij de meerkeuzevragen gevonden werd. Deze interactie repliceert de interactie uit Nieuwveld en van Rooy (2007). Het is zeker interessant om dit effect verder te onderzoeken. Het is de vraag waar deze interactie door veroorzaakt wordt. Het kan zijn dat de lezer door het verhaal voorkennis heeft gekregen en daardoor geen structuurmarkeringen nodig heeft. Dit effect werd immers ook gevonden door McNamara et al. (1996) en Kamalski et al. (2006). In dit onderzoek werd de interactie echter alleen gevonden bij de meerkeuzevragen, dus er kunnen geen harde conclusies over getrokken worden. 
Ook op het gebied van de waardering zijn de resultaten van Land et al. (2002, 2005) niet gerepliceerd. De identificerende tekst werd altijd interessanter gevonden, maar hier had het identificerende verhaal slechts tot gevolg dat de leerlingen het idee hadden de leertekst beter onthouden te hebben. Wel gaven de leerlingen aan het leuk te vinden om dit soort teksten te lezen voor de leertekst. Ook vonden ze de leertekst interessanter als er een verhaal voor stond, maar daarbij maakte de vorm van het verhaal niet uit. De leertekst werd tevens beter begrepen – op de sorteertaak – na het lezen van een verhaal. Maar het maakte voor het begrip van de tekst niet uit of er een gefragmenteerde of coherente tekst werd gelezen. Dat zou kunnen pleiten voor het idee dat interessantheid van een tekst belangrijker is dan de structuur (Hidi en Baird, 1986). Interessantheid zou dan leiden tot een hogere motivatie om de tekst te lezen, wat weer leidt tot een grondiger verwerking van de tekst en een beter tekstbegrip. De structuur van de tekst speelt dan geen rol, omdat de lezer gemotiveerd wordt om grondig te verwerken, ongeacht de tekstsoort. De resultaten uit dit onderzoek zijn echter te mager om dit hard te kunnen maken. Ook spreekt dit de resultaten van Spooren et al. (1998) tegen. Maar in het onderzoek van Spooren et al. werd de absolute interesse van de tekst gemanipuleerd; het onderwerp van de tekst werd interessanter gemaakt. De manipulaties in het onderzoek waarvan hier verslag is uitgebracht heeft teksten interessanter gepoogd te maken door een identificatiemogelijkheid te bieden en de teksten levendiger te maken. Misschien is de interactie tussen coherentie en interessantheid dus ook afhankelijk van de soort interesse die gemanipuleerd wordt en de manier waarop dit wordt gedaan.

Het is niet geheel vreemd dat de resultaten van Land et al. niet gerepliceerd zijn in dit onderzoek. Het gaat immers om andere manipulaties. Waar Land et al. de identificatie in de leertekst lieten plaatsvinden, gebeurde dat in dit onderzoek voor de leertekst. Het kan daardoor zijn dat de leerlingen de verhalen wel waarderen en dat dit leidt tot een positievere attitude ten opzichte van de schoolboeken, maar dat dit niet de waardering voor de distantiërende leerteksten vergroot. Wel is het negatieve effect van identificatie dat Land et al. vonden, verdwenen. Waarschijnlijk leidt de identificatie in de leertekst te veel af van waar het echt om gaat en is er dus in principe sprake van een seductive details effect; hoofd- en bijzaken kunnen niet meer onderscheiden worden en de leerlinge leeft zo mee met de tekst dat hij vergeet dingen te onthouden. Dit effect is in dit onderzoek niet aanwezig en dus is ook de keuze om de verhalen te laten eindigen met een verwijzing naar de leertekst een goede manipulatie geweest. Hierdoor werd het seductive details effect voorkomen.

Het uitblijven van grootse resultaten kan ook op een andere manier verklaard worden. Wellicht is het simpelweg niet mogelijk om de perfecte tekst te schrijven voor de vmbo-er. Dat de leerlingen allemaal op het vmbo zitten, wil immers niet zeggen dat er verder geen verschillen zijn tussen de leerlingen. Verschillen in smaak, in lees- en leerstrategieën, in voorkennis en ook in intelligentie kunnen verklaren waarom er geen duidelijke voorkeur voor een van de teksten te ontdekken is. Het hele onderzoek naar de meest effectieve studietekst voor het vmbo (Land et al., 2002, 2005, 2007) heeft immers ook nooit hele grote effecten gevonden. Hoewel begrip voor coherente teksten hoger bleek dan voor gefragmenteerde teksten (Land et al., 2002, 2005) was de effectgrootte altijd klein. Het is de vraag of het mogelijk is om studieteksten op zo’n manier te schrijven, dat ze door iedereen beter worden begrepen. Wellicht is het nuttiger om de lees- en leerstrategieën van de leerlingen aan te pakken. Wat betreft de waardering van de teksten geldt hetzelfde; smaken verschillen en misschien is het niet mogelijk om de teksten zo te schrijven dat ze door iedereen hoger gewaardeerd worden. De ene leerling vindt het lezen van een verhaal misschien leuk, de ander kan ervan balen dat hij weer een extra tekst moet lezen. Hoe dan ook blijven de teksten schoolboekteksten, die door vooroordelen van de leerlingen en een negatieve houding tegenover lezen, leren of überhaupt naar school gaan, misschien altijd laag gewaardeerd zullen worden. Misschien is het niet zozeer de taak van de uitgever, maar meer de taak van de docent om de stof interessant te maken en de leerlingen te motiveren (Land et al., 2002).

Hoewel de resultaten enigszins tegenvallen, biedt dit onderzoek toch aanknopingspunten. De leerlingen vinden het leuk om verhalen voor de leertekst te lezen, met name identificerende verhalen. Bovendien scoren zij na het lezen van een verhaal voor de leertekst beter op de sorteertaak, waarvan bekend is dat hij op situatiemodel meet. Het is daarom interessant om de invloed van verhalen voor de leertekst verder te onderzoeken. Daarbij zouden meer teksten gebruikt moeten worden; voor dit onderzoek zijn slechts vijf teksten gebruikt. Ook zouden meer scholen uit meer verschillende delen van het land benaderd moeten worden; aan dit onderzoek hebben slechts vier scholen uit dezelfde regio deelgnomen. 
Tevens zou bij vervolgonderzoek gekeken kunnen worden naar welke aspecten van de verhalen precies tot gevolg hebben dat de leertekst daarna beter wordt begrepen: gaat het hierbij om voorkennis, de vraag aan het einde van het verhaal of om andere tekstkenmerken? Dat wordt uit dit onderzoek niet duidelijk. 
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Na de Tweede Wereldoorlog waren de Verenigde Staten en Rusland de machtigste landen van de wereld. Deze landen werden allebei op een andere manier bestuurd. De Amerikanen hadden namelijk het kapitalisme, terwijl de Russen het communisme hadden. De landen waren bang dat de ander meer macht zou krijgen. Maar omdat ze allebei kernwapens hadden, probeerden ze geen echte oorlog te krijgen. Er werden dan ook geen wapens gebruikt. Daarom werd deze tijd de Koude Oorlog genoemd. 






De Tweede Wereldoorlog was afgelopen.
De Verenigde Staten en Rusland waren de machtigste landen van de wereld.
Deze landen werden allebei op een andere manier bestuurd. 
De Amerikanen hadden het kapitalisme.
De Russen hadden het communisme. 
De landen waren bang dat de ander meer macht zou krijgen. 
Ze werden doodsvijanden. 
Ze hadden allebei kernwapens.
Ze probeerden geen echte oorlog te krijgen. 
Er werden geen wapens gebruikt.
Deze tijd werd de Koude Oorlog genoemd. 

Rusland had na de oorlog de macht over de landen in Oost-Europa. 
De Amerikanen waren de baas over de landen in West-Europa. 
In Oost-Europa waren de mensen heel arm. 
Zij hadden weinig vrijheid.
Zij mochten van de Russen geen eigen mening hebben. 
In het Westen hadden de mensen veel meer rechten en vrijheid. 
Veel mensen uit Oost-Europa wilden naar het Westen vluchten. 
De Russen wilden dat voorkomen. 
Ze lieten langs de grens met het Westen ijzeren hekken bouwen.
Niemand kon vluchten. 
De grens tussen Oost en West liep dwars door de Duitse hoofdstad Berlijn heen. De grens werd niet goed bewaakt. 
Duizenden mensen uit het Oosten konden naar het Westen vluchten.
In 1961 werd een muur gebouwd tussen Oost- en West-Berlijn.




Günther is 15 jaar oud en woont in Berlijn. Hij rent als een gek door de stad, want hij heeft haast. “De regering heeft net op tv verteld dat we weer naar het westen mogen! Dus nu gaan we de muur tussen het oosten en het westen afbreken!” zegt hij blij. Günther is daar blij om, omdat hij dan voor het eerst zijn familie die aan de andere kant van de muur woont kan zien. “De muur staat er al bijna dertig jaar en niemand mocht er ooit door. Dus ik heb mijn familie die daar woont nog nooit gezien. Ik ben zo benieuwd hoe ze zijn! Vooral mijn opa en oma, die heb ik zo gemist in mijn leven,” zegt Günther een beetje bedroefd. De ouders van Günther rennen achter hem aan. Ook zij willen hun familie weer zien. “Niemand mocht ooit naar de andere kant van de muur. Je kon zelfs niet met elkaar bellen! Raar hè!” vertelt Günther. Eindelijk zijn ze aangekomen op de plek waar de muur afgebroken wordt. Er zijn ontzettend veel mensen, want iedereen wil zijn familie natuurlijk weer zien! Günther klimt op het dak van een winkel, zodat hij kan zien wat er allemaal gebeurt. De mensen staan te hakken, te schoppen, te duwen, net zo lang tot er een groot gat in de muur zit. Iedereen juicht! Nu kunnen de eerste mensen naar de andere kant! De mensen gaan nog verder door met afbreken, net zo lang tot de hele muur kort en klein geslagen is. Günther huilt van geluk; wat fijn dat iedereen weer bij zijn familie en vrienden kan zijn! 




In 1989 werd de Berlijnse muur afgebroken. Deze muur was bijna dertig jaar eerder dwars door de stad heen gebouwd. Niemand mocht naar de andere kant van de muur. Er mocht zelfs niet gebeld worden met mensen aan de andere kant. Veel mensen werden gescheiden van hun familie en vrienden.
Toen de regering via de tv bekend maakte dat het weer toegestaan was om naar het westen te gaan, ging iedereen de straat op. Iedereen hielp mee om de muur af te breken. Toen de muur afgebroken was, kon iedereen weer naar zijn familie en vrienden toe.
In de volgende tekst staat waarom de muur in Berlijn werd gebouwd.






Slavernij in Amerika 

In de 19e eeuw waren er veel plantages in de zuidelijke staten van Amerika, maar er waren te weinig arbeiders. Daarom lieten de Amerikanen slaven uit Afrika voor hen werken. De slaven wilden graag naar Amerika komen, want dan konden ze geld verdienen voor hun familie. Maar toen ze eenmaal in Zuid-Amerika werkten, was het niet zo fijn als ze dachten. De slaven hadden namelijk helemaal geen rechten. Daardoor kregen ze geen geld voor het werk. Ook konden de bazen hen ongestraft mishandelen, want iedereen in het Zuiden vond dat een slaaf best gestraft mocht worden als hij iets fout had gedaan. Maar slaven werden ook mishandeld als ze niets verkeerd deden. De bazen wilden op die manier laten zien dat ze veel macht hadden. 






In de 19e eeuw waren er veel plantages in de zuidelijke staten van Amerika.
Er waren te weinig arbeiders.
De Amerikanen lieten slaven uit Afrika voor hen werken. 
De slaven wilden graag naar Amerika komen.
Ze konden geld verdienen voor hun familie. 
Veel slaven gingen naar Amerika.
Het was niet zo fijn als ze dachten.
De slaven hadden helemaal geen rechten. 
Ze kregen geen geld voor het werk. 
De bazen konden hen ongestraft mishandelen.
Een slaaf mocht best gestraft worden als hij iets fout had gedaan. 
Iedereen in het Zuiden vond dat.
Slaven werden mishandeld als ze niets verkeerd deden. 
De bazen wilden laten zien dat ze veel macht hadden. 

De slaven konden vluchten naar de noordelijke staten in Amerika.
In het Noorden werden de slaven niet mishandeld. 
De mensen in het Noorden vonden mishandeling in strijd met de grondwet. 
De slaven kregen in het Noorden geld voor hun werk. 
In 1860 wilde het Noorden dat de slavernij werd afgeschaft.
Het Zuiden wilde dat er wel slaven bleven. 
In 1860 kwam er een burgeroorlog tussen de noordelijke en zuidelijke staten. Het Zuiden verloor. 




Salomon is 15 jaar en woont in Namibië, in Afrika. Hij is heel erg blij, want vandaag hoorde hij dat hij naar Amerika mag gaan. Hij gaat daar op een plantage werken bij een hele rijke man. Amerika is een heel mooi land en ook een heel rijk land. Daarom vindt Salomon het leuk om daar heen te gaan: “Mijn familie hier is heel erg arm. Als ik in Amerika ga werken, kan ik heel veel geld verdienen voor mijn familie.” Salomon is erg gelukkig dat hij door de Amerikanen is uitgekozen. Op de plantages gaat hij koffiebonen plukken. Dat heeft hij hier ook al eens gedaan en hij vindt dat heel erg leuk. En nu mag hij het in Amerika gaan doen! Hij vindt het echt geweldig. Hij is helemaal niet bang om zo ver bij zijn familie vandaan te gaan. De Amerikanen die in Afrika wonen en die hem hebben gevraagd om naar Amerika te komen zijn altijd heel erg aardig tegen hem. Vroeger ging hij altijd met hun kinderen voetballen. Hij voelt zich zelfs een beetje vereerd dat ze hem naar Amerika sturen. Over een week gaat de boot naar Amerika al! “Ik vind het wel erg spannend hoor, want ik heb nog nooit op zo’n grote boot gezeten!” zegt Salomon.




In 1840 vertrokken verschillende grote schepen vanuit Afrika naar Amerika. Aan boord van de schepen zaten Afrikanen die in Zuid-Amerika gingen werken. Afrika was toen heel arm, terwijl Amerika heel rijk was. Ook was er genoeg werk in Amerika. De Afrikanen gingen werken op koffie- en katoenplantages in Zuid-Amerika. Het geld wat ze daar verdienden gaven ze aan hun families in Afrika, zodat die ook een beter leven op konden bouwen.
De Afrikanen wilden eerst graag naar Amerika toe. Ze wilden geld verdienen. In de volgende tekst staat waarom het werken in Amerika tegenviel bij de Afrikanen.





De socialisten in Rusland

In 1914 kwam Rusland in oorlog met Duitsland. De tsaar van Rusland wilde deze oorlog winnen. Daarom zette hij een groot leger op. Maar in Rusland waren erg weinig soldaten. Dus moesten de boeren het leger in. Het gevolg was dat het leger slecht georganiseerd was. Daardoor stierven miljoenen soldaten. Maar het leger moest wel groot blijven. Daarom stuurde de tsaar steeds meer boeren het leger in. Het gevolg was dat er op het land te weinig boeren waren om de oogst binnen te halen, waardoor er een gebrek aan voedsel was. Daardoor groeide de ontevredenheid onder de Russische bevolking. 




De socialisten in Rusland

In 1914 kwam Rusland in oorlog met Duitsland. 
De tsaar van Rusland wilde deze oorlog winnen. 
Hij zette een groot leger op. 
In Rusland waren erg weinig soldaten. 
De boeren moesten het leger in. 
Het leger was slecht georganiseerd.
Miljoenen soldaten stierven. 
Het leger moest groot blijven. 
De tsaar stuurde steeds meer boeren het leger in. 
Op het land waren te weinig boeren om de oogst binnen te halen. 
Er was een gebrek aan voedsel. 
De ontevredenheid onder de Russische bevolking groeide. 
	
In 1917 kwam een groep socialisten in opstand tegen de tsaar.
Zij waren de oorlog en de hongersnood zat. 
De socialisten vonden dat de tsaar alles verkeerd deed. 
Zij vonden het niet goed dat de tsaar oorlog wilde voeren. 
Zij vonden het verkeerd dat alle boeren het leger in moesten. 
De socialisten wilden de problemen van Rusland oplossen. 
Ze beloofden dat het leger beter georganiseerd werd.
Minder soldaten zouden overlijden. 
Ze beloofden dat ze hun best zouden doen voor de vrede. 




Vladimir is een boer en woont in Rusland. Hij is heel verdrietig, want hij moet zijn gezin in de steek laten. Hij moet namelijk gaan vechten in het leger. Daarom moet Vladimir ontzettend huilen. “Gisteren was ik nog superblij. Dat was een geweldige dag! Mijn eerste zoon werd toen geboren. Hij heet Olaf,” vertelt Vladimir. Hij vindt het echt verschrikkelijk dat hij zijn zoon nu achter moet laten, hij is nog zo klein! Ook vindt hij het heel erg dat hij zijn vrouw, Olga, nu niet kan helpen. “Oh, wat ga ik Olga en Olaf toch erg missen!”, roept Vladimir steeds bedroefd. Eigenlijk is hij ook ontzettend bang dat hij niet meer terug komt, want in de oorlog sneuvelen zoveel soldaten! Het breekt zijn hart als hij er aan denkt dat hij zijn lieve, mooie Olga nooit meer zal zien. En de kleine Olaf: die zal dan moeten opgroeien zonder vader. Wat vreselijk! Vladimir wil helemaal niet het leger in, hij wil thuis blijven bij Olga en Olaf. Maar helaas heeft hij geen keus, want iedereen die wordt opgeroepen is verplicht om te gaan vechten. Vladimir vindt het onzin; waarom moet hij nou weer het leger in? Er zijn al zoveel boeren in het leger gegaan: zijn buurmannen Iwan en Peter zijn al maanden weg van huis!




In 1915 werden veel boeren uit Moskou opgeroepen om het leger in te gaan. Zij moesten daar vechten tegen de Duitsers. Veel boeren wilden het leger niet in. Zij stribbelden tegen, maar dat hielp nooit. Alle boeren waren verplicht om het leger in te gaan als zij daarvoor opgeroepen werden. Zij hadden dienstplicht. 
De boeren wilden vooral het leger niet in omdat in die tijd veel soldaten in de strijd sneuvelden. Ook wilden de boeren liever bij hun gezin blijven. De opgeroepen boeren waren vaak jong. Zij hadden vaak een vrouw en kleine kinderen die ze achter moesten laten. Veel boeren snapten niet dat er steeds meer boeren het leger in moesten.
In de volgende tekst staat waarom veel boeren het leger in moesten.





De koning van Frankrijk

In de 18e eeuw gaf de koning van Frankrijk heel veel geld uit aan zijn paleis. Daardoor was zijn geld na een paar jaar bijna op. Hij wilde daarom dat de burgers meer belasting gingen betalen. Maar de burgers vonden dat niet eerlijk. Zowel de rijke als de arme mensen wilden niet nog meer geld aan de koning geven. Hier hadden ze goede redenen voor. De rijke mensen wilden niet betalen omdat zij al veel belasting betaalden. Ook vonden zij dat de koning te veel regels voor hen maakte. Daarom richtten ze zelf een bestuur op, zodat ze gemakkelijker meer vrijheid konden eisen. De arme mensen wilden niet betalen omdat zij daar niet genoeg geld voor hadden. Als ze meer belasting moesten betalen hadden ze namelijk geen geld meer om eten te kopen. Ook vonden ze het niet eerlijk dat ze net zoveel geld moesten betalen als de rijke mensen. Daarom eisten de arme mensen meer gelijkheid.




De koning van Frankrijk

In de 18e eeuw gaf de koning van Frankrijk heel veel geld uit aan zijn paleis. 
Zijn geld was na een paar jaar bijna op.
Hij wilde dat de burgers meer belasting gingen betalen. 
De burgers vonden dat niet eerlijk. 
Rijke en arme mensen wilden niet meer geld aan de koning geven. 
Volgens de rijke mensen betaalden zij zelf al te veel belasting.
Zij vonden dat de koning te veel regels voor hen maakte. 
Ze richtten zelf een bestuur op.
Ze konden gemakkelijker meer vrijheid eisen
De arme mensen hadden niet genoeg geld om belasting te betalen.
Dan hadden ze geen geld meer om eten te kopen.
Ze vonden het niet eerlijk dat ze net zoveel geld moesten betalen als de rijken. 
De arme mensen eisten meer gelijkheid.

De koning moest al die ontevreden mensen een beetje hun zin geven. 
De rechten van de mensen werden opgeschreven in een grondwet. 
Daarin stond dat het bestuur meer macht kreeg. 
De koning was het er niet mee eens. 
Hij vroeg in het geheim aan koningen van andere landen om hem te helpen. 
Dat werd bekend.
Het bestuur zette de koning af. 




Het is woensdagmiddag en Adam loopt langs het marktplein. Het is ontzettend druk, er zijn wel twintigduizend mensen! Adam is erg nieuwsgierig: wat zou er aan de hand zijn? Dan ziet Adam midden op het plein een houten podium staan. Ineens weet hij wat er aan de hand is: vandaag gaan ze koning Lodewijk onthoofden! Dan ziet hij een man die helemaal in het zwart gekleed is. “Dat is de beul”, fluistert Adam zacht. Adam durft eigenlijk niet zo goed te kijken, maar toch blijft hij staan. Op dat moment komt de koning aangelopen. Hij beklimt de trap alsof zijn benen van steen zijn. Adam ziet dat de beul de koning op een plank legt en vastbindt. Hij vindt het zo eng dat hij de kriebels in zijn buik heeft! Adam weet dat het niet lang meer zal duren voordat de beul de koning gaat onthoofden. Van spanning knijpt Adam zijn ogen dicht. Als hij even door zijn wimpers gluurt, ziet hij de beul aan het touw trekken. Met een fluitend geluid valt het mes naar beneden. Tsjak! Adam wordt er helemaal misselijk van, maar toch is hij nieuwsgierig. Tussen de massa door kruipt hij naar voren, om het goed te kunnen zien. De beul laat het hoofd, druipend van het bloed, aan de mensen zien. Iedereen begint te juichen, maar Adam vindt het verschrikkelijk. “Hoe kunnen mensen nu blij zijn als ze zoiets vreselijks zien?”




In 1973 was het op het marktplein van de hoofdstad van Frankrijk groot feest. Koning Lodewijk werd daar onthoofd. De beul voerde de doodstraf uit in opdracht van het stadsbestuur. Veel mensen kwamen op het marktplein kijken naar de onthoofding. Er waren ongeveer 20.000 mensen aanwezig. De eerste mensen waren ’s ochtends heel vroeg al op het plein, zodat ze vooraan konden staan. Ook na de onthoofding bleven veel mensen op het plein om met elkaar te praten. Veel mensen hadden niet verwacht dat de koning de doodstraf zou krijgen. Het was namelijk voor het eerst in de geschiedenis dat een koning tot de doodstraf werd veroordeeld. De koning zat al 10 jaar in de gevangenis.  
In de volgende tekst staat waarom de koning werd onthoofd.





Straffen in de Middeleeuwen

In de Middeleeuwen kregen misdadigers bijna nooit gevangenisstraf. Dat kostte de bestuurders van het land namelijk alleen maar geld. Daarom werden er andere straffen bedacht. Dieven kregen een geldboete, want dat leverde veel geld op. Bij zwaardere overtredingen werden misdadigers de stad uit gezet, zodat ze geen gevaar meer vormden voor de burgers. Ook kregen ze soms een lijfstraf, want men dacht dat ze daarna nooit meer zoveel pijn zouden willen hebben en dus nooit meer een misdaad zouden plegen. Bovendien kregen sommige misdadigers de doodstraf.




Straffen in de Middeleeuwen

In de Middeleeuwen kregen misdadigers bijna nooit gevangenisstraf. 
Dat kostte de bestuurders van het land alleen maar geld. 
Er werden andere straffen bedacht. 
Dieven kregen een geldboete.
Dat leverde veel geld op. 
Bij zwaardere overtredingen werden misdadigers de stad uit gezet. 
Ze vormden geen gevaar meer voor de burgers. 
Soms kregen ze een lijfstraf.
Men dacht dat ze daarna nooit meer zoveel pijn zouden willen hebben.
Ze zouden nooit meer een misdaad plegen. 
Sommige misdadigers kregen de doodstraf.

Na de Middeleeuwen dacht men anders over het straffen.
Mensen vonden dat misdadigers de gevangenis in moesten.
Daar konden ze opnieuw opgevoed worden. 
De misdadigers zouden geen misdaden meer plegen als ze vrij kwamen. 
Men dacht dat mensen eerder gingen stelen als ze arm waren.
Dieven moesten geholpen worden om geld te verdienen. 
Voor dieven werden speciale gevangenissen opgericht.
Deze gevangenissen heetten tuchthuizen. 
In deze tuchthuizen moesten de dieven hard werken. 
In de 17e eeuw kwamen er heel veel tuchthuizen. 
De tuchthuizen kostten meer geld dan ze opbrachten. 




Johan slaakt een hele diepe zucht, want hij is heel erg opgelucht. “Vandaag ben ik eindelijk vrij!”, denkt hij glimlachend. Johan heeft namelijk 10 jaar in een tuchthuis gezeten, omdat hij een heel duur schilderij had gestolen. Hij deed dat voor het geld. “Maar nu ga ik nooit meer iets stelen, “ zegt Johan, “want ik weet nu hoe ik eerlijk geld kan verdienen. Dat heb ik geleerd in het tuchthuis.” In het tuchthuis heeft Johan bijvoorbeeld geleerd hoe hij kleren moet breien. Nu hij vrij is, kan hij dus kleren gaan maken en verkopen. “Ik ga rijk worden!” denkt Johan. Johan is eigenlijk wel blij dat hij in een tuchthuis heeft gezeten. Het was er natuurlijk niet altijd even leuk, er was bijvoorbeeld geen warm water. “Brrr, wat was dat koud!” Johan rilt nog bij de gedachte aan de ijskoude douche. Maar wel heeft hij geleerd hoe hij iets kan maken van zijn leven, hoe hij geld kan verdienen zonder te stelen. Er daar is hij heel gelukkig om! Ook is hij blij dat hij juist op dit moment klaar was met zijn straf: vanaf volgende week worden de tuchthuizen opgeheven en dan had hij gewoon naar de gevangenis moeten gaan! Hij moet er niet aan denken! In de gevangenis mag je helemaal niet werken, daar zit je de hele dag in je cel. Hij snapt eigenlijk niet waarom de tuchthuizen niet blijven: hij is het levende bewijs dat het werkt! 




In 1700 maakte de regering bekend dat alle tuchthuizen moesten gaan sluiten. In het tuchthuis moesten gevangen werken.  Dat was hun straf. Zij leerden hoe ze op een eerlijke manier geld konden verdienen. Oud-gevangenen die in tuchthuizen hadden gezeten waren teleurgesteld over het sluiten van de tuchthuizen. Hoewel de omstandigheden in de tuchthuizen slecht waren – er was bijvoorbeeld geen warm water – vonden zij allemaal dat de tuchthuizen van hen betere mensen hadden gemaakt. 
In Nederland waren in 1700 tien tuchthuizen, waarin ruim duizend gevangenen zaten. De tuchthuizen stonden in Rotterdam, Amsterdam, Delft, Hellevoetsluis, Utrecht, Groningen, Leeuwarden en Ridderkerk. 
In de volgende tekst staat waarom de tuchthuizen werden opgericht en weer werden opgeheven. 


Bijlage 2. De begripsvragen

1. De koude oorlog

Meerkeuzevragen
Beantwoord de volgende vragen over de tekst die je net hebt gelezen. Zet een rondje om het goede antwoord. Er is steeds maar 1 antwoord goed.

1. Hoe werden de Verenigde Staten en Rusland na de oorlog bestuurd?
A. In de VS hadden ze het communisme en in Rusland het kapitalisme.
B. De VS werden bestuurd door West-Europa en Rusland werd bestuurd door Oost-Europa.
C. In de VS hadden ze het kapitalisme en in Rusland het communisme.
D. De VS werden bestuurd door Oost-Europa en Rusland werd bestuurd door West-Europa.

2. Waarom heette de ruzie tussen de VS en Rusland de Koude Oorlog?
	A. Omdat het in de tijd extreem koud was.
	B. Omdat er geen wapens werden gebruikt.
	C. Omdat de VS en Rusland allebei anders werden bestuurd.
	D. Omdat de VS en Rusland beide kernwapens hadden.

3. Waarom wilden veel mensen naar West-Europa vluchten?
	A. Omdat de Amerikanen daar de baas waren.
	B. Omdat ze naar hun familie wilden gaan.
	C. Omdat de mensen daar meer rechten en vrijheid hadden.
	D. Omdat daar meer werk was.

4. Wat deden de Russen om te voorkomen dat mensen zouden vluchten?
	A. Ze schoten iedereen die wilde vluchten neer.
	B. Ze zetten ijzeren hekken langs de grens met het Westen.
	C. Ze sloten iedereen die wilde vluchten op in de gevangenis.
	D. Ze deden helemaal niets.

5. Hoe kwam het dat zoveel families in Berlijn van elkaar werden gescheiden?
	A. Doordat veel mensen werden vermoord.
	B. Doordat de hekken in Berlijn in de weg stonden.
	C. Doordat er een muur dwars door de stad was gebouwd.
	D. Doordat ze trouw waren aan hun eigen overheerser.

Sorteertaak
Horen de zinnen hieronder bij Oost-Europa of bij West-Europa? Zet de nummers in het goede rondje. Je mag elk nummer maar in één rondje zetten. Als een zin niet bij het Westen en ook niet bij het Oosten hoort, zet hem dan in het rondje ‘past niet’.






6. Mensen willen vluchten
7. Arm






















Vul de goede woorden in op de stippellijn, zodat de zinnen kloppen met de tekst.
 
Na de Tweede Oorlog waren ………………………. en ………………………. de machtigste landen van de wereld. De landen waren bang dat de ander meer macht zou krijgen. Daarom werden ze ……………………….. Maar omdat ze allebei ………………………. hadden, probeerden ze geen echte oorlog te krijgen. Maar er waren wel spanningen. Daarom werd deze tijd ………………………. genoemd.

2. Slavernij in Amerika

Meerkeuzevragen
Beantwoord de volgende vragen over de tekst die je net hebt gelezen. Zet een rondje om het goede antwoord. Er is steeds maar 1 antwoord goed.

1. Waarom lieten Zuid-Amerikanen slaven uit Afrika voor hen werken?
	A. Omdat de Afrikanen graag in Amerika wilden werken.
	B. Omdat Afrikanen bekend stonden als harde werkers.
	C. Omdat er te weinig arbeiders waren in Zuid-Amerika.
	D. Omdat de Amerikanen de Afrikanen wilden mishandelen.

2. Waarom was het voor de slaven niet zo fijn om in Amerika te werken?
	A. Omdat ze helemaal geen rechten hadden.
	B. Omdat de bazen te veel macht hadden.
	C. Omdat ze hun familie in Afrika misten.
	D. Omdat er oorlog was.

3. Hoe lieten de bazen van de slaven merken dat ze veel macht hadden?
	A. Door in hele dure kleding rond te lopen.
	B. Door de slaven zonder reden te mishandelen.
	C. Door de slaven allerlei rotklussen te laten doen.
	D. Door geen rechten te geven aan de slaven.

4. Waarom vluchtten veel slaven naar het Noorden?
	A. Omdat de slaven geld wilden verdienen.
	B. Omdat de slaven via het Noorden terug konden gaan naar Afrika.
	C. Omdat de slaven in het Noorden niet werden mishandeld.
	D. Omdat het Noorden een oorlog begon tegen de bazen in het Zuiden.

5. Waardoor kwam er in 1860 een burgeroorlog?
	A. Doordat de slaven in opstand kwamen tegen hun bazen.
B. Doordat alle slaven naar het Noorden vluchtten en het Zuiden was daar boos om.
C. Doordat het Noorden de plantages in het Zuiden wilden verwoesten.




Horen de zinnen hieronder bij het Noorden of bij het Zuiden? Zet de nummers in het goede rondje. Je mag elk nummer maar in één rondje zetten. Als een zin niet bij het Noorden en ook niet bij het Zuiden hoort, zet hem dan in het rondje ‘past niet’.

1. Slaven worden mishandeld.
2. Winnen de oorlog.
3. Slaven worden betaald.
4. Slaven hebben geen rechten.
5. Slaven werken in fabrieken.
6. Slaven zijn aan de macht.
7. Vinden dat slavernij in strijd met de grondwet is.
8. Willen ook slaven uit Azië halen.
9. Slavenbazen.
10. Willen de grondwet afschaffen.


















3. Vul de goede woorden in
Vul de goede woorden in op de stippellijn, zodat de zinnen kloppen met de tekst.

In de 19e eeuw werkten er op de plantages in Zuid-Amerika veel slaven. Zij hadden het niet erg fijn, want zij hadden helemaal geen …………… Ze kregen daardoor geen ……………. voor het werk. 
Deze mensen vluchtten naar ………………… Daar wilde men namelijk dat …………… werd afgeschaft. Maar Zuid-Amerika wilde dit niet. Daardoor kwam er in 1860 een …………….

3. De socialisten in Rusland

Meerkeuzevragen
Beantwoord de volgende vragen over de tekst die je net hebt gelezen. Zet een rondje om het goede antwoord. Er is steeds maar 1 antwoord goed.

1. Waarom moesten de boeren het leger in?
	A. Omdat de tsaar de oorlog wilde winnen.
	B. Omdat er een gebrek aan voedsel was.
	C. Omdat er weinig Russische soldaten waren.
	D. Omdat boeren goed kunnen vechten.

2. Hoe kwam het dat veel soldaten stierven?
	A. Doordat het leger heel groot was.
	B. Doordat het leger slecht georganiseerd was.
	C. Doordat er een hongersnood was.
	D. Doordat de Duitsers betere wapens hadden.

3. Waardoor groeide de ontevredenheid onder de Russische bevolking?
	A. Doordat er te weinig voedsel was.
	B. Doordat de tsaar oorlog bleef voeren.
	C. Doordat de socialisten in opstand kwamen.
	D. Doordat de Russen de oorlog verloren.

4. Waarom kwamen de socialisten in opstand?
	A. Omdat zij niet het leger in wilden.
	B. Omdat zij de oorlog en de hongersnood zat waren.
	C. Omdat zij wilden dat Duitsland de oorlog won.
	D. Omdat zij vonden dat er te veel soldaten overleden.

5. Wat beloofden de socialisten?
	A. Een goed georganiseerd leger en vrede.
	B. Meer soldaten en het winnen van de oorlog.
	C. Dat er genoeg eten voor iedereen zou zijn.





Horen de zinnen hieronder bij de tsaar of bij een socialist? Zet de nummers in het goede rondje. Je mag elk nummer maar in één rondje zetten. Als een zin niet bij de tsaar en ook niet bij de socialist hoort, zet hem dan in het rondje ‘past niet’.

1. Is de oorlog zat.
2. Wil een groot leger.
3. De bevolking is ontevreden over hem.
4. Best doen voor de vrede..
5. Komt in opstand.
6. Vrouwen moeten het leger in.
7. Wil oorlog met Polen.
8. Krijgt veel steun van de bevolking
9. Hongersnood moet afgelopen zijn.
10. Boeren moeten het leger in.




















Vul de goede woorden in op de stippellijn, zodat de zinnen kloppen met de tekst.

In Rusland waren erg weinig soldaten. Dus moesten ………………………. het leger in. Maar daardoor werd hun werk niet gedaan. Het gevolg was dat er een gebrek aan ………………………. was. 
In 1917 kwamen ………………………. in opstand. Zij vonden dat ………………………. alles verkeerd deed. Ze beloofden dat het leger beter georganiseerd werd. Ook zouden ze hun best doen voor  ……………………….

4. De koning van Frankrijk

Meerkeuzevragen
Beantwoord de volgende vragen over de tekst die je net hebt gelezen. Zet een rondje om het goede antwoord. Er is steeds maar 1 antwoord goed.

1. Hoe kwam het dat het geld van de koning bijna op was?
	A. De bevolking betaalde te weinig belasting.
	B. Hij had veel schulden.
	C. Hij gaf veel geld uit aan zijn paleis.
	D. Hij gaf veel geld uit aan feesten.

2. Welke oplossing bedacht de koning om weer geld te krijgen?
	A. De bevolking moest meer belasting betalen.
	B. Hij richtte een bestuur op.
	C. Hij verkocht een deel van zijn paleis.
	D. Hij vroeg aan koningen van andere landen om hem te helpen.

3. Waarom richtte de bevolking een bestuur op?
	A. Omdat ze bang waren voor andere landen.
	B. Omdat ze de koning af wilden zetten.
	C. Omdat ze dan makkelijker meer vrijheid konden eisen.
	D. Omdat ze meer gelijkheid wilden.

4. Hoe gaf de koning de bevolking hun zin?
	A. Hij trad af als koning.
	B. Hij gaf geen geld meer uit aan zijn paleis.
	C. Hij zorgde ervoor dat de armen geen belasting hoefden te betalen.
	D. Hij stelde een grondwet op.

5. Waarom vroeg de koning hulp aan andere landen?
	A. Omdat zij hem konden helpen bij het aflossen van zijn schuld.
	B. Omdat de armen en rijken tegen hem in opstand kwamen.
	C. Omdat het bestuur hem af wilde zetten.




Horen de zinnen hieronder bij de arme mensen of bij de rijke mensen? Zet de nummers in het goede rondje. Je mag elk nummer maar in één rondje zetten. Als een zin niet bij de arme mensen en ook niet bij de rijke mensen hoort, zet hem dan in het rondje ‘past niet’.

1. Hebben geen geld om eten te kopen.
2. Willen oorlog met andere landen.
3. Willen meer vrijheid.
4. Willen meer gelijkheid.
5. Vinden dat ze al te veel belasting betalen.
6. Willen een oorlog beginnen.
7. Willen dat de burgers meer belasting gaan betalen.
8. Richten een bestuur op.
9. Vragen andere landen om hulp.
10. Vinden dat er te veel regels zijn.

              		




















Vul de goede woorden in op de stippellijn, zodat de zinnen kloppen met de tekst.

De koning van Frankrijk wilde dat de burgers meer ………………………. gingen betalen. De ………………………. wilden niet betalen omdat zij al veel belasting betaalden. Ook vonden zij dat ………………………. te veel regels voor hen maakte. De ………………………. wilden niet betalen omdat zij daar niet genoeg geld voor hadden. De koning moest al die ontevreden mensen wel een beetje hun zin geven. Daarom werden ………………………. van de mensen opgeschreven in een grondwet.

5. Straffen in de Middeleeuwen

Meerkeuzevragen
Beantwoord de volgende vragen over de tekst die je net hebt gelezen. Zet een rondje om het goede antwoord. Er is steeds maar 1 antwoord goed.

1. Waarom kregen misdadigers in de Middeleeuwen bijna nooit gevangenisstraf?
	A. Omdat er in de Middeleeuwen geen gevangenissen waren.
	B. Omdat dat de bestuurders veel geld kostte.
	C. Omdat de bestuurders zwaardere straffen wilden.
	D. Omdat de bestuurders geld wilden verdienen.

2. Waarom kregen sommige misdadigers een lijfstraf?
	A. Omdat er geen gevangenissen waren.
B. Omdat ze door de lijfstraf zo ernstig gewond raakten, dat ze geen gevaar meer vormden voor de burgers.
	C. Omdat dat geen geld kostte.
D. Omdat ze nooit meer zoveel pijn zouden willen hebben en dus geen misdaden meer zouden plegen.

3. Waarom vonden de mensen na de Middeleeuwen wel dat misdadigers naar de gevangenis moesten?
	A. Omdat ze tegen de doodstraf waren.
	B. Omdat ze vonden dat misdadigers daar heropgevoed moesten worden. 
	C. Omdat de gevangenissen te leeg stonden.
	D. Omdat misdadigers dan niet meer zouden stelen.

4. Waarom moesten dieven werken in tuchthuizen?
	A. Omdat dat geld opleverde voor de staat.
	B. Omdat ze daar opnieuw opgevoed moesten worden.
	C. Omdat de tuchthuizen veel geld kostten.
D. Omdat ze geld moesten verdienen, zodat ze niet meer zouden stelen.

5. Waarom verdwenen de tuchthuizen? 
	A. Omdat de omstandigheden in de huizen te slecht waren.
B. Omdat ze meer geld kostten dan ze opbrachten.
	C. Omdat er andere straffen bedacht werden.
	D. Omdat de misdadigers er niets van leerden.

Sorteertaak
Horen de straffen hieronder bij de Middeleeuwen of bij de tijd na de Middeleeuwen? Zet de nummers in het goede rondje. Je mag elk nummer maar in één rondje zetten. Als een zin niet bij in of na de Middeleeuwen hoort, zet hem dan in het rondje ‘past niet’.

1. Doodstraf
2. Werken voor rijke mensen



























Vul de goede woorden in op de stippellijn, zodat de zinnen kloppen met de tekst.

 In de Middeleeuwen (500-1500) kregen misdadigers bijna nooit ……………………….  Wel waren er andere straffen. Dieven kregen ………………………. Bij zwaardere overtredingen kregen misdadigers soms ………………………. , want men dacht dat ze daarna nooit meer zoveel pijn zouden willen hebben. 
Na de Middeleeuwen had men andere ideeën over straffen. Mensen vonden toen wel dat misdadigers naar ………………………. moesten. Voor dieven werden speciale gevangenissen opgericht, die heetten …………….. 


Bijlage 3. De waarderingsvragen

Waarderingsvragen: wat vond je van de tekst?
Geef aan of je het eens bent met de zin. Zet een kruisje bij het juiste rondje.

1. Ik vind deze tekst goed voor in mijn schoolboek




2. Ik vind deze tekst goed geschreven
Heel goed	goed	Weet ik niet	Niet goed	Helemaal niet goed
0	0	0	0	0

3. Ik vond deze tekst makkelijk
Heel makkelijk	Makkelijk	Weet ik niet	Niet makkelijk	Helemaal niet makkelijk
0	0	0	0	0

4. Ik vond deze tekst duidelijk
Heel duidelijk	duidelijk	Weet ik niet	Niet duidelijk	Helemaal niet duidelijk
0	0	0	0	0

5. Ik vond deze tekst interessant
Heel interessant	interessant	Weet ik niet	Niet interessant	Helemaal niet interessant
0	0	0	0	0

6. Ik vond deze tekst prettig om te lezen
Heel prettig	prettig	Weet ik niet	Niet prettig	Helemaal niet prettig
0	0	0	0	0

7. Ik heb goed onthouden wat er in de tekst staat
Veel onthouden	Best veel onthouden	Weet ik niet	Bijna niets onthouden	Helemaal niet onthouden
0	0	0	0	0

8. Ik heb begrepen wat er in de tekst staat





Beantwoord de volgende 2 vragen over de tekst die je net gelezen hebt.


1. Ik vind het leuk om dit soort verhalen voor de leertekst te lezen
Heel leuk	leuk	Weet ik niet	Niet leuk	Helemaal niet leuk
0	0	0	0	0

2. Dit soort verhalen maken mijn schoolboeken leuker





Bijlage 4. Algemene vragen

Beantwoord de volgende vragen over jezelf. 





2. Ik ben ......... jaar oud














o	Helemaal niet leuk 























































^1	  Met vmbo-leerling worden uiteraard zowel de mannelijke als vrouwelijke leerlingen bedoeld. Om de leesbaarheid van het verslag te bevorderen zal echter steeds in de mannelijke vorm naar de leerlingen verwezen worden.
